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PREFACIO

O livro Para pensar a Educagao Infantil em tempos de retrocessos ¢ um convite!
Um convite contextualizado nos desafios do tempo presente, sustentado na

agao coletiva e animado pela defesa do direito a educagao das criangas.

Perquirindo o campo seméantico de convite, tomamos inicialmente o sentido
de ingresso. Este livro constitui mais uma possibilidade de ingresso na trajetéria
do Curso de Especializagigo em Docéncia na Educagao Infantil, realizado pela
Faculdade de Educacio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
em parceria com o Ministério da Educagao (MEC). A culminancia da sua segunda
edi¢do gera mais uma publicacao. Ingressar nessa trajetéria agencia encontros com
vérios interlocutores: coordenadores do curso, professores, cursistas, pesquisadores
convidados, militantes entre outros. Entio, no encontro com esses interlocutores,
por meio deste livro, ingressamos simultaneamente num didlogo mais ampliado,

interagindo com o temdrio circulante no campo da Educagao Infantil.

No ingresso a esse campo, tomamos o convite também como solicitagao.
Este livro representa a solicitagao a parceria, investindo em visibilizar encontros
entre estudantes e professores na produgao de conhecimento. Elaborado
a partir de um programa de formagio, nas interlocugdes entre a docéncia e
a academia, os textos aqui reunidos movem temas pujantes, decorrentes de
pesquisas realizadas, abarcando discussdes sobre: a constituigio de género
e sexualidade das criangas; o lddico, o brincar e as brincadeiras; o uso dos
espagos internos e externos a instituicao; o trabalho com os bebés; a violéncia; a
alimentagao; a documentagao pedagégica; a avaliagao; a formagao e valorizagao
dos professores; o direito ao acesso; a qualidade entre outras tematicas.

As pesquisas apresentadas, com seus caminhos particulares conforme
cada interesse de investigagdo, evidenciam o esforco teérico-metodoldgico
de estabelecer conversacoes com os sujeitos. Com isso, marcando a dimensao
coletiva de sua produgao, este livro retne temas que, circunscrevendo o
trabalho educativo com as criangas, revelam o compromisso com a primeira
etapa da Educacao Basica.

Buscando fortalecer parcerias, por fim, tomamos o convite com o sentido

de convocagao, considerando as ameacas de retrocessos que o campo educacional



10 vem sofrendo. Como o titulo alerta, urge reafirmar as conquistas, em didlogo
com as normativas legais e orientacdes, as produgdes académicas, as atuagoes
dos movimentos sociais, as acdes das instituices e, sobretudo, as demandas
das criangas. Fortalecendo os antncios, sem abdicar das dentincias necessarias,
este livro materializa os investimentos na produgio de espagos solidarios, de
resisténcias e de proposigoes. No horizonte do direito a educagao, agrega mais
uma energia na constituigio de movimentos coletivos na defesa de avangos na

Educagao Infantil.

Entdo, este livro é também um chamamento para, reconhecendo os
desafios, participar dessa cadeia dial6gica, nutrindo a busca de novos horizontes
na defesa da educacao publica e de qualidade para a populagao brasileira. Nas
dificuldades do tempo presente, Para pensar a Educagdo Infantil em tempos de
retrocessos representa a uniao de esforgos para, além de rechagar propositivas de
desmonte das conquistas sociais, animar o compromisso com o fortalecimento

da Educacao Infantil.

Assim, com a alegria de integrar esse coletivo, destacamos que este livro,
com sua originalidade e relevancia, constitui contribui¢gado importante nos

esforgos de vivificar, cotidianamente, a luta pela afirmagao da Educagao Infantil.

Valdete Coco

Doutora em Educacio
Professora da Universidade Federal do Espirito Santo
Coordenadora do Grupo de Pesquisa Formagao e Atuagio de Educadores (GRUFAE)

Coordenadora do GT07: Educagdo de criangas de 0 a 6 anos, da Associagdo Nacional

de Pés Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPEd) (2016-2017).



APRESENTACAO

“Ndo tenho tempo para esperar a hora, tem que ser aqui,

2

tem qU@ ser agora... ),

(O bebé, grupo musical Palavra Cantada)

Este livro ¢ resultado de um amplo e produtivo processo de reflexdes,
estudos e aprendizagens, que teve inicio no ano de 2014, na proposigao da 2*
Edicao do Curso de Especializacao em Docéncia na Educagao Infantil, uma
parceria entre a Faculdade de Educagao da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul e o Ministério da Educagio. Assim como na primeira edigao do curso
(2012 a 2014), tal parceria esteve vinculada as agoes de formacao definidas
pelos Planos de A¢oes Articuladas (PAR) e a Politica Nacional de Formacao dos
Profissionais do Magistério da Educacao Bésica (SEB).

Os artigos que compoem este livro sio, portanto, o resultado das
pesquisas realizadas pelas alunas e alunos da 2 edigao do referido Curso de
Especializagao, junto as suas escolas e¢/ou grupos de criangas, apresentadas
como trabalho de conclusao de curso. Tais pesquisas aqui destacadas refletem
os diferentes enfoques que foram abordados ao longo do curso: rotinas na
Educagao Infantil, alimentagao, espago, tempo, género, sexualidade, diversidade
e politicas publicas.

Cabe lembrar que as pesquisas desenvolvidas nos dltimos anos no Brasil
no que se refere a qualidade na Educagdo Infantil apontam que o curriculo
e a formagao docente inicial e continuada sao fatores fundamentais para se
atingir uma competéncia técnica capaz de estabelecer praticas mais eficazes
para o pleno desenvolvimento das criangas pequenas. Assim, durante os
vinte meses de duragao do curso, no periodo de 2014 a 2016, perfazendo
um total de 360 horas/aula, foi possivel desenvolver aulas e debates que se
constitufram em ricas e proficuas experiéncias, calcadas nas praticas cotidianas
das professoras e dos professores cursistas. Se este tempo pudesse ser medido,

quantificado e avaliado, poderiamos dizer que durante todo o curso as reflexdes



e aprendizagens reverberaram em dezenas de escolas e em muitos municipios

do Rio Grande do Sul, beneficiando assim centenas de criangas.

E importante destacar que este curso foi proposto pela Coordenagao
de Educacao Infantil (COEDI), vinculada & Secretaria de Educacio Bésica do
MEC, que desde 2007 vinha promovendo intimeras politicas ptblicas para a
Educacdo Infantil a partir do didlogo com as universidades, promotoras de
conhecimento através de pesquisas na drea, com os demais érgaos publicos,
assim como estabelecendo um didlogo constante com os movimentos sociais.
Destacamos, em especial, o trabalho realizado pela professora Angela Barreto
e nos dltimos anos pela professora Rita de Céssia de Freitas Coelho, nossas
grandes companheiras de lutas pelo direito a educacao das criangas pequenas.

A COEDI, ao longo de sua trajetéria como érgao piblico vinculado ao
MEC, em especial nas duas tltimas décadas, produziu importantes publicagoes,
alimentadas pelos debates e pelas pesquisas sobre Educagao Infantil e infincias,
formagao docente e politicas ptblicas para as criangas de zero a seis anos, além
de organizar e apoiar seminarios, congressos e encontros. Um destaque especial
para os seguintes documentos, que alicercam as agdes no campo da Educacao
Infantil desde a década de 90 até os nossos dias:

® Politica Nacional de Educacao Infantil (1994);

®  Por uma Politica de Formacao do Profissional de Educagio Infantil

(1994);
®  Educagao Infantil no Brasil: Situa¢ao atual (1995);
® Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos

fundamentais das criangas (1995);
*  Educagao Infantil: Bibliografia anotada (1995);
® Propostas Pedagégicas e Curriculo em Educacao Infantil (1996);

® Subsidios para credenciamento e funcionamento de instituigées de
Educagdo Infantil (Volume I e IT) (1998);

® Pardmetros bésicos de infraestrutura para institui¢des de educagao
infantil (2006, 2008);

® Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educagao Infantil.

(Volumes I e II) (2006);

* Politica Nacional de Educagao Infantil: pelo direito das criancas de



zero a seis anos a Educagio (2008);

* Indicadores da Qualidade na Educacio Infantil (2009);

* Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (2010);

® Brinquedos e Brincadeiras nas Creches. Manual de Orientagao
Pedagégica (2012);

* Educacao Infantil e praticas promotoras de igualdade racial (2012);

* Oferta e Demanda de Educacao Infantil no Campo (2012);

* Diretrizes em a¢ao - Qualidade no dia a dia da Educagao Infantil
(2015);

* Avaliacio da Educacao Infantil a partir da avaliagio de contexto

(2015).

E possivel perceber o quanto as dltimas décadas foram proficuas e
propositivas para a Educagao Infantil, consolidando-se nos dltimos anos com
uma vasta produgio e o aumento consideravel de grupos de pesquisa em diversas
universidades brasileiras. Nesta perspectiva, consideramos que a proposta de
um curso de especializacao para professoras e professores atuantes na area da
infancia foi um marco na concepgao de Educagao Infantil conquistada com
muita luta pelas universidades, pelos movimentos sociais e pelos gestores
publicos comprometidos com um projeto de educagao para todos, que nao se
limita a agbes paliativas ou meramente assistencialistas.

E aqui destacamos o Movimento Interféruns de Educagio Infantil do
Brasil (MIEIB), que desde 1999 vem protagonizando a luta em defesa da
Educagio Infantil em todo o territério nacional. Também nesse mesmo ano
foi criado o Férum Gatcho de Educacao Infantil, que hoje conta com uma

significativa ampliagao de suas agdes em varias regies do estado.

Em que pesem todos os avangos que tivemos ao longo dos tltimos anos, que
podem ser expressos através dos diferentes projetos de pesquisa que subsidiaram
a construgao das politicas publicas para a Educagao Infantil no Brasil, estamos
acompanhando com bastante preocupagio o desmantelamento dessas politicas
pensadas e construidas com a participagao de diversos segmentos sociais.

A partir do impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, ocorrido em agosto

de 2016, temos presenciado com bastante perplexidade agoes deliberadas do



MEC, no sentido de romper com o compromisso legal de entender a Educagao
Infantil como um direito primeiramente da crianga e também de sua familia.
O “novo” governo que se instalou a partir de entao tem dado claros sinais de
caminhar no sentido oposto a uma educagao de qualidade. Basta dizer que a
educagao brasileira sofreu um duro golpe (obviamente ndo apenas a educagao)
com a tramitagao no Congresso Nacional da Proposta de Emenda a Constituigao
(PEC) 241/2016 e no Senado Federal nomeada de PEC 55/2016. Tal proposta
de emenda constitucional estabelece um novo regime fiscal, determinando que
nenhum investimento nas dreas sociais seja superior ao reajuste inflacionario,
o que significa dizer que nao havera investimentos na educagao, inviabilizando
assim as metas e estratégias do Plano Nacional de Educacao (PNE) 2014 —
2024 (Lei 13.005/2014).

Para nés, pesquisadoras e pesquisadores da Educagio Infantil, que
atuamos diretamente nas formagoes docentes, tais medidas representam um
grande retrocesso em relagao as conquistas na drea. Cabe lembrar, mais uma vez,
que a Educacao infantil se constitui como primeira etapa da Educagdo Bisica,
sendo um direito da crianga e de sua familia ter acesso a uma educacio de
qualidade, seja em creches ou pré-escolas. Isto significa dizer que defendemos
a indissociabilidade entre cuidado e educagdo, reiterando a importincia da

formagao docente em nivel superior.

As proximas décadas serdo de grandes desafios em relagdo as metas
do PNE, uma vez que serd necessaria a criagao de 3,4 milhdes de vagas na
creche e 700 mil vagas na pré-escola. Portanto, a aprovagao da PEC significa
a negacao do direito a educacao a milhares de criangas brasileiras, assim como
projetos assistencialistas e meramente paliativos, que pretendem resgatar a
méxima de estabelecer politicas pobres para as criangas pobres, como referiu a
pesquisadora Filvia Rosemberg, em seu texto Organizagoes multilaterais, estado e
politicas de educagdo infantil (2002).

Desse modo, programas focais, considerados complementares, na
perspectiva da assisténcia e da satide, que propdem, por exemplo, visitas
semanais de atendimento domiciliar para “orientar” as familias de criangas de
zero a trés anos, precisam ser questionados, pois nao devem substituir uma
politica efetiva no campo da Educacao infantil. Hd um conjunto de dispositivos
legais que legitimam o direito & educacdo infantil, consolidada e afirmada

no plano legal e conceitual. Neste sentido, a Constituigao Brasileira proibe



o retrocesso social, portanto, qualquer programa proposto para as criangas

pequenas nao pode substituir nossa Politica de Educagao Infantil.

Podemos afirmar, com base nesta politica e nos diferentes documentos
que indicam pardmetros de qualidade para a educacdo infantil brasileira, que

“Crianga Feliz” é crianga que frequenta uma escola de Educagao Infantil.

Como demonstra a epigrafe desta apresentagdo, as criangas pequenas nao
tém outro tempo! O tempo delas ¢ agora! Devemos nos contrapor as politicas
no campo da educagao que pregam o retrocesso, pois ter direito a educacao em
espagos coletivos qualificados e com professoras e professores bem formados,
nao ¢ um privilégio, ¢ um direito. E preciso recuperar o ordenamento legal,
documentos, estudos, livros, e impedir que nossa histéria seja desrespeitada.

Este livro apresenta, portanto, esta trajetoria, através dos artigos aqui
veiculados, tecidos pelas inquietagdes gestadas no cotidiano das escolas infantis,
consolidando assim um tempo, uma histéria. Nao podemos retroceder em todos
os avangos que foram decorrentes de muitas lutas, debates e estudos da drea,
garantindo o direito das criangas pequenas a uma educagao de qualidade. Por
isso lutamos! Para que nossas criangas sejam felizes frequentando instituicoes

de Educagio Infantil.

Simone Santos de Albuquerque
Jane Felipe
Luciana Vellinho Corso

(Organizadoras)
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DOS ENIGMAS DA INFANCIA:
QUANDO A TRANSEXUALIDADE
TENSIONA OS SCRIPTS DE GENERO?

Jaime Eduardo Zanette
Jane Felipe

RESUMO

Este estudo busca discutir e tencionar a construgao dos scripts de género
nas infincias, em especial no que se refere a transexualidade. Valendo-se do
aporte tedrico dos Estudos de Género, de inspiragao pés-estruturalista, dos
Estudos Queer e demais estudos que abordam as questdes do universo “trans”, o
trabalho tem por objetivo perceber as situagdes que estio em jogo na Educagao
Infantil quando o assunto se refere a constituicao de género e sexualidade das
criangas, especialmente em relagao ao tema da transexualidade. Mais especifi-
camente, em que medida os comportamentos infantis podem ser interpretados
como possiveis manifestacoes de transexualidade nesse periodo. A metodologia
utilizada foi a da entrevista-narrativa com trés mulheres trans e trés homens
trans. Para estruturar e analisar o material empirico contamos especialmen-
te com os aportes tedricos de Silva e Oliveira (2015), Felipe, Guizzo e Beck
(2013), Reidel (2013), Santos (2012), Bento (2008), César (2009) e Andrade
(2008). A partir desse movimento analitico, foram levantadas trés categorias
que emergiram das narrativas. Assim, pode-se perceber que a transexualidade
€ uma expressao identitdria de cariter contingente, que sofre constantemente re-
gulacoes heteronormativas de ordem social e familiar. Também foi possivel cons-

tatar o quanto a escola de Educagdo Infantil é um ambiente generificado, onde

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagio Infantil oferecido pela Faculdade de Educagao da UFRGS em parceria com o MEC (2* Edigdo), intitulado “Dos

enigmas da infdncia: transexualidade e tensionamentos dos scripts de género’, sob orientacdo da Prof*. Dr*. Jane Felipe.



20 a norma de género em uma vertente bindria se instala, vigiando e regulando os
corpos infantis. Assim, as redes de (in)formagao aparecem como uma proposta
que envolve a ampliagdo de conhecimento das familias e educadoras/es que atuam
diretamente com as criangas, possibilitando préticas de valoriza¢ao da diversidade

e de liberdade de expressao para as infancias.

Palavras-chave: Infincias. Transexualidade. Scripts de género. Educagao Infantil.

PARA INICIO DE REFLEXAOQ: CRIANCAS EM CORPOS ERRADOS?

Menino que se sente menina? Menina que se sente menino? Estes sujeitos
estao em corpos errados? Como a escola trabalha com essas questGes? Como

foi a infincia de sujeitos adultos que vivem/viveram nessa condi¢ao?

Valendo-se do pressuposto apontado por Jorge Larrosa (2011), Maria
Isabel Edelweiss Bujes (2002) e Jane Felipe, Bianca Salazar Guizzo e Dinah
Quesada Beck (2013) de que o conceito de infincia ¢ algo que nos escapa,
resolvemos operar com tais concepgdes juntamente com as teorizaces sobre a

transexualidade, em especial quando esta se manifesta desde a mais tenra idade.

Dessa forma, valemo-nos do termo enigma’ baseados no sentido etimo-
légico de tal palavra que sustenta a perspectiva de Larrosa (2011). Assim,
acreditamos que discutir infincia e transexualidade ¢ transitar por conceitos
contingentes, provisorios, obscuros e escorregadios, que tencionam a concep-
Gao enigmitica da(s) infancia(s) oportunizando um exercicio investigativo em

constante movimento, que se propoe a analisar a complexidade dos sujeitos.

Tal trabalho se propoe a trazer para nossa agenda de reflexes no campo
da educacdo infantil uma tematica que em geral ¢ ignorada, pouco conhecida
ou ainda tratada com repressao: a construgao dos scritps de género e, dentro
desse complexo movimento, a transexualidade e suas manifestacoes na infincia

(FELIPE; GUIZZO, 2016).

Resolvemos entdo, investir em uma pesquisa que pudesse compreender

um pouco mais acerca de tais conceitos, especialmente no que se refere aquelas

2 Palavra que deriva do Latim aenigma, do Grego afnigma de ainissensthai: “Falar em sentidos ocultos”, de ainos, “dito,
conto, discurso”. Etimologicamente, a palavra teve origem na década de 1620, a partir do latim aenigmaticus e do grego
ainigmatikds. A palavra enigmdtico tem como base o vocibulo enigma, que, segundo Aurélio Buarque de Holanda Fer-
reira, (2010) significa “jogo de espirito em que se propde a deciftagdo de uma coisa que é descrita em termos obscuros, ambiguos” e

no sentido ﬁgurado, refere-se a “frase obscura / coisa dyr{ciI de definir, de conhecer a fundo, de compreender”.



criangas que fogem as normas bindrias estabelecidas pela cultura. Cabe lembrar
que os estudos de género tém trazido a discussao do quanto somos sujeitos de
identidades multiplas, fazendo-se necessaria a investigagao profunda das situa-
¢oes que nos interpelam. Portanto, as questoes principais de pesquisa aqui co-
locadas sao as seguintes: quais sao as situagbes que estao em jogo na Educacao
Infantil quando o assunto ¢ a constituicao de género e sexualidade das criangas?
Em que medida a transexualidade pode-se manifestar na infincia e de que
forma ela pode ser compreendida ou confundida com as posicoes de sujeito

propostas para o masculino ou feminino?

Acreditamos ser pertinente uma andlise mais profunda sobre essas crian-
gas que nao correspondem as normas preestabelecidas em relagao as expec-
tativas de género. Afinal, vivemos ainda atravessados por varios discursos — o
discurso cientifico, em especial o discurso médico, o discurso psicolégico, o
discurso juridico, o discurso religioso (cristao, ocidental, branco). Tais discur-
sos, cada um a sua maneira, veiculam concep¢oes normalizantes, pautados mui-
tas vezes em concepgoes distintas sobre o masculino e o feminino. Desses dois
corpos, produzem-se, com base na biologia, os géneros masculino e feminino,

conforme as concepgdes sociais, histéricas e culturais.

Sendo assim, buscamos aprofundar os conceitos dos Estudos Queer e da
transexualidade para perceber a (in)existéncia de uma identidade de infincia

trans’, ressaltando a importancia dessas imbricagdes para a formacao docente.

TRANSEXUALIDADE E SCRIPTS DE GENERO

Iniciamos nossa argumentagao recorrendo as contribui¢oes de Michel Fou-
cault (2015), quando salienta que as continuas transformagdes dos ltimos trés
séculos causaram uma verdadeira explosao discursiva no que diz respeito ao sexo.
Através do estudo que o fil6sofo francés desenvolveu, as temiticas de corpo,
sexualidade, discurso e poder tornam-se sélidas para uma investigacao que

prima pelas questdes identitérias dos individuos. Afinal, a histéria da sexua-

3 A partir das consideragdes de Jaqueline Gomes de Jesus (2012), adotamos o termo trans com a intengao de nos re-
ferirmos as criangas e infancias aqui analisadas. As pesquisas desenvolvidas sobre o tema, como as de Alexsander Lima
da Silva e Adélia Augusta Souto de Oliveira (2015), Marina Reidel (2013), Jane Felipe (2012), Dayana Brunetto Carlin
dos Santos (2012), Berenice Bento (2008) e Maria Rita de Assis César (2009), utilizam a terminologia de transexual/
transexualidade/ transexualizagio, o que manteremos fieclmente, tendo em vista todo o potencial de cada investigagao

para demonstrar as nuances de significados que cercam tais termos.



22 lidade, na perspectiva foucaultiana, retrata os discursos sobre a sexualida-
de que apontam como a sexualidade foi/vem sendo construida ao longo do
tempo e que incitam de forma modeladora (através das relagées de poder e
impressas nos discursos) determinados modos de proceder, de pensar e de
conhecer os corpos. Louro (2008) ainda destaca que a sexualidade se tor-
nou, nos dltimos tempos, efetivamente, “uma questao”, na medida em que
os cientistas, religiosos, psiquiatras, antropélogos e educadores passaram a

dedicar seu olhar para esse tema.

Jeftrey Weeks (1999, p. 51), recorrendo as teorizagoes foucaultianas, sa-
lienta que o periodo moderno é formado por uma sociedade disciplinar que
vigia e controla os corpos por meio das relagées de poder. Mais do que vigiar é
preciso construir um sistema capaz de moldar (sujeitar) o individuo, para que
ele se torne passivo, util e disciplinado, de acordo com os ditames da cultura

na qual estd inserido.

Dessa forma, utilizamos aqui o conceito de heteronormatividade, que
mostra o quanto as regulacbes sociais tém a pretensdo de criar determinadas
posigdes de sujeito, inclusive no que se refere a sexualidade. Ou seja, uma nor-
ma que confere poder aqueles individuos que se relacionam com o sexo oposto,
como estratégia de mecanismo de continuidade da espécie, desencadeia o pre-

conceito e a exclusio dos homossexuais.

Assim, forjado na ordem da “anormalidade”, embora tenha existido em
todos os tempos e configuragdes sociais, a homossexualidade se institucio-
nalizou a partir do século XIX, tornando-se uma categoria cientifica (SILVA,
2012). Mesmo inicialmente tendo construido a ideia de uma natureza diferente
ou natureza homossexual, também possibilitou a expansao de novas perspecti-

vas médicas e psicoldgicas.

Sabemos que os movimentos homossexuais emergiram das subculturas
urbanas, marcando assim as relaces de resisténcia a norma, configurando o
que Foucault denominou de “jogos de poder”. Louro (2008) traga um hist6-
rico do movimento homossexual que “nasceu” na clandestinidade e veio mar-

cando uma politica de diversidade identitéria.
Em meio a essas variadas expressoes € movimentos em prol de uma po-
litica identitdria que lutava por reconhecimento e legitimacao, surgiu a verten-

te dos Estudos Queer, que veio primando por uma politica da pés-identidade



(LOURO, 2001). Dessa forma, as reflexdes e criticas estabelecidas pelos mo-
vimentos gays e 1ésbicos feministas possibilitaram um novo olhar para a consti-
tuicao identitdria dos sujeitos, na medida em que buscavam romper com uma
defini¢gao uniforme de identidade homossexual. Assim, os Estudos Queer sao
encarados como uma politica da diferenca, na medida em que problematizam

a visao de identidade de cariter fixo e tnico.

O primeiro alvo dessa vertente, sustentada pela teérica Judith Butler, ¢ a
critica ao conceito de identidade baseada na relagao sexo-género-sexualidade.
Para a referida autora, a partir do momento em que se declara que um bebé “¢
menina” ou “é menino”, instaura-se uma légica normativa de que o sexo da
crianga vai determinar o seu género e, “consequentemente”, em uma socieda-
de heteronormativa, esse sujeito, futuramente, terd que se relacionar afetiva-

sexualmente com alguém de sexo diferente do seu.

Sendo assim, na intencao de compreender essa légica e desdobra-la no
contexto social e educacional, torna-se vélido discutir com maior profundidade
os conceitos de scripts de género, que se referem as atribuicdes que sao/estao
sendo culturalmente definidas como masculino e feminino, produzindo assim
diferengas que se desencadeiam na constituigao corporal, nas expectativas que
temos em torno desse corpo e como o vemos. Cabe destacar que tais signifi-
cados sao constituidos nas relagoes de poder e através de minuciosas técnicas
de vigilancia e regulagao. Como lembram Felipe e Guizzo (2016), desde muito
cedo as criangas vao compreendendo “o que é ser menino ou menina e o que é
permitido a cada um/a”, afinal, desde que nascem, os bebés ja recebem marcas
que os identificam a partir das expectativas de género presentes na cultura. As
roupas, as cores (seja do vestuario ou da decoracao dos quartos), os acessé-
rios, como lagos, brincos e pulseiras, sio alguns exemplos de marcadores da
generificagdo. As brincadeiras e os brinquedos disponibilizados aos meninos
e as meninas também se constituem como marcas dessa expressao identitaria.
Atualmente, muito se tem questionado a respeito das identidades de género e
suas expressoes, entendendo que estas estao vinculadas e submetidas a deter-

minados jogos de poder.

J4 as identidades sexuais, segundo Felipe (2012), dizem respeito ao campo
afetivo-sexual, ou seja, a forma como os sujeitos vivenciam seus prazeres e de-
sejos corporais, estabelecendo assim relagoes de afeto e/ou de interesse sexual

para com os outros individuos, sejam eles do mesmo sexo (homossexuais), de



24 ambos os sexos (bissexuais), do outro sexo diferente do seu (heterossexuais), ou

das mais variadas expressdes de género (pansexual)*.

Outro ponto importante em relagao a triade sexo-género-sexualidade diz
respeito a outras identidades consideradas transgressoras (BENTO, 2008), tais
como: os sujeitos intersex (antigamente denominados de hermafroditas), as
transexuais e as travestis. No primeiro caso, trata-se de um individuo que nas-
ceu com genitdlia ambigua, tendo caracteristicas dos dois sexos biolégicos. J4 as
travestis fazem questdo de viver na fronteira, ao assumirem e se identificarem
com caracterfsticas fisicas, sociais e culturais do outro género, o que nao signi-
fica a negagao do seu genital.

Para entender a transexualidade, ¢ preciso reconhecer a complexidade
existente em torno dos scripts de género rigidamente estabelecidos no dmbito
da sociedade e da cultura que esta produz. Chamamos de transexuais aquelas
pessoas que nao se sentem alinhadas ao sexo e as expectativas de género que
lhe foram atribuidas por ocasiao do nascimento. Meninos ou meninas que nao
se reconhecem nesse corpo de nascimento e ndo se alinham as expectativas
socialmente estabelecidas para o género que lhes foi atribuido (FELIPE; GUI-
770, 2016). Com o passar do tempo e de acordo com seus desejos, os sujeitos
transexuais vao operando mudangas corporais, na tentativa de se sentirem ali-
nhados ao género com o qual se sentem identificados. Portanto, tais transfor-

magdes s30 apenas uma consequéncia desse sentir-se’.

Trazendo o enfoque para a questdo da transexualidade, é pertinente res-
saltar que as pessoas transexuais percebem que seus pensamentos e desejos nao
correspondem as expectativas socialmente estabelecidas para seus corpos, isto
¢, embora tenham nascido com um pénis ou uma vulva, elas nao se reconhecem
como homens ou mulheres, de acordo com aquilo que a sociedade considera
ser préprio do masculino ou do feminino. Desse modo, as pessoas transexuais
relatam ter essa sensagao de estranhamento em relagdo ao préprio corpo, como
se estivessem em um corpo “errado”. Essa ndao correspondéncia ou “incoerén-

cia” entre os corpos e as expectativas socialmente criadas, na medida em que

4 Felipe (2012, 2013, 2016) considera que a tentativa de definir as chamadas identidades sexuais na infincia é, no
minimo, precipitada. Contudo, cabe-nos observar e refletir sobre os scripts de género que sdo produzidos, reiterados
¢ impostos em suas mais diversas manifestacdes, desde a mais tenra idade. A autora tem chamado atengio para o fato
do quanto as identidades (ou scripts) de género sao, muitas vezes, confundidas com as identidades (ou scripts) sexuais.
5 Sobre essa ideia de sentir-se, o termo cisgénero ou cis tem sido usado para denominar os sujeitos que se identificam

com o género que lhes foi atribuido desde o nascimento (JESUS, 2012).



seus desejos, pensamentos e expectativas nao coincidem com as imposicoes da
cultura, levam os sujeitos a transformarem ou readequarem seus corpos como

consequéncia desse “sentir-se”. No entanto, como observa Reidel (2013, p. 22):

Muitas vezes, transexuais sabem que se sentem do
género oposto ao sexo biologico desde que sao
criangas, expressam o desejo de pertencer ao género
oposto ao sexo biolégico, preferem brinquedos ou
brincadeiras do sexo biolégico oposto, entre outras
caracteristicas que sao percebidas ao longo de suas
vidas. Por exemplo, um menino transexual pode ex-
pressar o desejo de se vestir com roupas de menino,
ou preferir carrinhos a bonecas, ou gostar de futebol
a brincar de casinha. Contudo, apesar de que transe-
xuais muitas vezes apresentem estes desejos quando
criangas, nao necessariamente uma crianga que ex-

presse esses desejos ¢ transexual.

Diferentemente da contingéncia estabelecida por Reidel (2013, p. 22),
a fil6sofa feminista e ativista LGBT Beatriz Preciado (2013) escreve sobre a
crianga queer Em seu texto “Quem defende/protege a crianga queer?”, a estu-
diosa relata sua prépria experiéncia e desagrados oriundos da violéncia sofrida
no ambito escolar, familiar e psiquidtrico. Afinal, ela também considera ter sido
uma crianga queer. Preciado estabelece uma forte critica ao sistema heteronor-
mativo que vigia e busca transformar as criangas em heterossexuais de forma

compulséria.

Ja Berenice Bento, em sua entrevista concedida a Diego Madi Dias (2014),
critica a ideia de infincia trans ou de crianga queer, pois para ela, os sujeitos in-
fantis sdo simbolo de amor, cuidado e protegao. Sendo assim, devemos deixar
as criangas livres, pois elas possuem a necessidade de realizar experimentagoes.

Nessa agao de experimentar, a crianga transita e brinca com os géneros.

A partir dessas conceitualizagoes, impulsionamo-nos a estabelecer meios
que nos levem a compreender a experiéncia trans/queer e observar sua (in)exis-
téncia de manifestagao na infincia. No entanto, se ao longo do tempo, tal sen-
timento de ndo correspondéncia ao género designado no nascimento persistir,

os sujeitos transexuais poderdo buscar uma adequagao de seus corpos com a



26 imagem da identidade de género que possuem de si. Essa construcao imagética
de género se da de varias formas, como, por exemplo, através dos tratamentos
hormonais, vestudrio e até mesmo o procedimento cirdrgico (cirurgia de rede-
signagao sexual).

Entretanto, para refletir atualmente sobre a cirurgia de redesignagao se-
xual’, cabe destacar que ndo ¢ esse procedimento que define a identidade de
género transexual, e sim, a forma com que a pessoa se identifica. Por isso, alguns
transexuais optam por nao se submeter a cirurgia. Todavia, h4 uma grande discus-
530 politica em torno da cirurgia, especialmente quando diz respeito ao aspecto
da (des)patologizacao e de movimentos em prol dos direitos humanos que garan-

tam a mudanca dos documentos de identidades dos cidadaos e das cidadas trans.

De acordo com Bento (2008), os individuos que vivem a experiéncia
transexual sdo considerados doentes mentais pela medicina, mesmo sem ter
nenhuma alteracao cromossomdtica ou de qualquer outro tipo. Dessa forma,
aquele sujeito que ousa cruzar a fronteira, relativizando as normas, é colocado
a margem da sociedade e categorizado no plano da anormalidade, onde seu
corpo ¢ visto como abjeto (BUTLER, 1999; BENTO, 2008). Para Butler, a
abjecao diz respeito aqueles corpos cujas vidas nao sao consideradas “vidas”

que valham a pena.

Sobre o direito a identidade legal de género, encontramos outro embate
que, de acordo com Bento (2010), se desmembra em dois blocos: o do reco-
nhecimento e o da autorizagdo. Para a pesquisadora, o legislador que patologiza
a transexualidade defende maiores exigéncias para que o/a trans tenha direitos,
enquanto para o que compreende a transexualidade no campo das identidades
de género e dos direitos humanos, defende a diminuigao dos obstaculos para a
tao sonhada identidade legal.

Frente a todos esses aspectos apontados, a experiéncia transexual se con-

figura clamando pela garantia de seus direitos, necessitando de olhares sensiveis

e acOes militantes.

6 Reidel (2013) explica que o processo cirtirgico de transexuais femininas consiste na produgio da vagina e na execu-
Gdo de cirurgias pldsticas para a construgio dos pequenos e grandes libios. Enquanto para os transexuais masculinos,
a cirurgia consiste na histerectomia (remogao do aparelho sexual), mastectomia (retirada dos seios) e a construgao

do pénis. Ainda hoje a cirurgia mais complexa ¢ a construgio peniana, pois as técnicas cirtirgicas ainda sdo precérias.



METODOLOGIA: (RE)ELABORANDO ROTAS PARA PERCORRER
CAMINHOS

Adentrando nesse territério da pesquisa, desfazendo “pensamentos que cortam,
separam, hierarquizam”, buscamos apoio em Paraiso (2012, p. 42) para explicar nos-
so percurso metodoldgico, que se assemelha a uma viagem em torno de um tema de-
licado e dificil, muitas vezes enigmatico, que nos remete a temdtica da transexualidade
€ Sua expressao na infAncia.

Dessa forma, optamos por trabalhar com sujeitos acima de dezoito anos, em
funcdo das questdes éticas que envolvem a pesquisa com sujeitos menores de idade.
Além disso, na medida em que se trabalha com os sujeitos infantis, estamos langando
um olhar performativo sobre eles, o que nao vai ao encontro de uma perspectiva de
contingéncia como j haviamos pautado. Sendo assim, resolvemos fazer entrevistas
narrativas com pessoas trans, solicitando a elas que contassem suas histérias de vida,
principalmente como percebiam suas vivéncias na infancia, em especial nas escolas de
educagdo infantil.

A busca pelos sujeitos da pesquisa, trés mulheres trans e trés homens trans, en-
volveu um trabalho intenso com base na rede de relagoes e na andlise do “universo

trans”, marcadas nos vestigios que elas e eles pontuam em suas redes sociais.

Para estabelecer um caminho metodolégico que permitisse responder a nossa
pergunta investigativa, apropriamo-nos de algumas pesquisas pos-criticas, em especial
a de Sandra Andrade (2008), que articulou uma perspectiva etnografica pés-moderna
com a entrevista narrativa. A estudiosa debruga-se sobre os estudos de Jorge Larrosa,
que compreende a narragao como um processo de ressignificacao do sujeito. Afinal, a
narrativa sobre si mesmo ¢ um processo de autointerpretagao, ou seja, 0 que somos ¢

0 que contamos sobre nés mesmos, o que o pesquisador denomina experiéncia de si.

As entrevistas foram guiadas por um roteiro, todas foram gravadas e transcritas
com o consentimento dos entrevistados. No inicio de cada encontro, procuramos
explicar o procedimento. Além disso, buscamos firmar o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, garantindo o sigilo ético e o uso para fins de pesquisa das infor-
magcoes. Entretanto, a pedido dos proprios entrevistados, ndo criamos nomes ficticios,

pois todos quiseram dar visibilidade a sua experiéncia7.

7 A solicitagio dos entrevistados em revelar seu préprio nome fez com que revisdssemos os critérios propostos no
Termo de Consentimento Livre Esclarecido. Sendo assim, juntos optamos por excluir a seguinte informagio: “Da

seguranca de que nenhuma pessoa sera identificada e que se manterd o anonimato dos/as participantes”.
gurang, q P q P P



28 E importante destacar que a pesquisa é apenas um recorte de algurnas
narrativas de homens e mulheres trans, com as quais procuramos dialogar e
entender suas experiéncias, sem, no entanto, generalizar ou fazer juizo de valor.
A partir do que expressaram ao longo das entrevistas, procuramos mostrar a
“contingéncia das evidéncias e a complexidade das operaces” (LARROSA,

2011, p.82) de construgao da infincia dos participantes desta pesquisa.

Como pesquisadores preocupados em demonstrar a complexidade das in-
fancias, utilizamos, nesta andlise, as consideragdes de Marcello (2015), agregan-
do aqui o conceito de infincia-esquecimento. Buscamos compreender, a partir
do relato das memérias de nossos depoentes, a complexidade das experiéncias
vividas na infincia, em especial na escola. Dessa mesma forma, valemo-nos da
concepcao de infincia-viagem, quando nos vamos transformando através da
travessia de idas e vindas, de achados e perdidos, ou seja, das transformagées que

vao ocorrendo ao longo dos caminhos investigativos.

“PORQUE EU ERA UM ASSUNTO A NéO SERTOCADO™
DISCUTINDO SOBRE CRIANCAS, INFANCIAS E
TRANSEXUALIDADE

Para pensar acerca de transexualidade nas infincias, adotaremos o caréter
de contingéncia baseado em Jesus (2012), Reidel (2013) e Oliveira (2014),
sustentando assim a metafora do enigma que procuramos utilizar neste tra-
balho, afinal as pesquisadoras assinalam que a experiéncia trans nem sempre
tem inicio na mais tenra idade. Isto ndo significa dizer que nao devamos estar
atentos as manifestagdes infantis em torno desta temdtica e os preconceitos
que as criangas podem sofrer ao expressarem seus desejos e modos de ser e
se comportar. Tal concepgao se ratifica na medida em que o entrevistado e a

entrevistada destacam:

Marina: [...] Uma coisa que eu me lembro também ¢é que sempre que a minha mde saia comigo na rua,
as pessoas perguntavam se eu erd menino ou menind, pois eu tinha os tragos femininos desde a infdncia.
Até eu ficava me perguntando: “mas por que as pessoas ficam perguntando se eu sou menino ou menina?”.
Eeu sempre tive essa coisa muito forte assim.

(Entrevista em: 17/11/2015)



Nani: [...] Durante a minha infﬁncia, na verdade, ndo aparecia pra mim a transexualidade
dessa forma assim. A transexualidade comegou... eu comecei a entender o que era isso na minha

adolescéncia.

(Entrevista em: 09/12/2015)

Mesmo percebendo que a maioria dos entrevistados ja apresentava na in-
fancia uma no¢ao de que ndo correspondia ao género determinado no seu
nascimento, o entrevistado Nani nos mostra que hd uma variagao nessa légica,
quando afirma que comegou a entender a transexualidade na adolescéncia, o
que “[...] apresenta-se fundamental para se pensar as variagoes de género infan-
tis como nao fixas, muito menos deterministas.” (OLIVEIRA, 2014, p.2658).

Por isso, nao podemos deixar de lado a problematizacao de falas como a
de Marina, quando enfatiza que a transexualidade sempre foi “algo muito forte”
na sua constitui¢ao. Essa frase é expressa de outras formas, mas com o mesmo

teor, em outras narrativas.

Assim, conforme demonstram desejos e compreensoes sobre seus compor-
tamentos e formas de se sentirem, os entrevistados vio demarcando fronteiras e
transgredindo as normas sociais que a relagao corpo-género-sexualidade impoe,
mesmo que involuntariamente. Para Louro (2008), quem rompe a norma ¢ san-
cionado por pedagogias corretivas. Neste sentido, o trabalho de Foucault (2013),
ao discutir acerca do sujeito, das relagdes de poder e das estratégias de confronto,
parece-nos bastante apropriado para analisar o quanto as infAncias aqui relatadas
sofreram constantes regulag6es heteronormativas. Porém, estas criangas nao fica-
ram passivas perante as regras ¢ mesmo sem entender com grande propriedade
0 que estava acontecendo, ja apresentavam estratégias de resisténcia, o que pode

ser interpretado como marcagio de confronto.

Nos depoimentos trazidos por homens e mulheres trans, foi possivel ob-
servar uma diferenca entre eles: enquanto as mulheres trans tiveram seus com-
portamentos mais regulados e causadores de conflitos e divergéncias familiares
na infancia e adolescéncia, os homens trans tiveram alguma margem de liberda-
de para transitar pelos scripts de género direcionados aos homens, o que mostra
o quanto a educacio dos meninos se di de forma muito repressora, sendo
exigido deles a demonstragao de um comportamento heteronormativo desde a
mais tenra infancia (BELLO, 2006).



30 Eric:[...] Mas até certo ponto, eu tinha uma liberdade. S6 que a minha liberdade travava no
reconhecimento dos outros. Porque dai eu podia ir Id, fazer umas lutas, um Jiu-Jitsu, um MMA,
bater em todo mundo, mas ainda assim todo mundo me tratava como mulher. Isso nd'ofazia

sentido pra mim, mas era o que tinha disponivel na época.
(Entrevista em: 09/12/2015)

Nesse jogo de poder entre adultos e criangas, as variantes de género vao
sendo fabricadas por meio de praticas repressivas e de silenciamento de de-
terminados discursos para que no siléncio, o individuo infantil “esquega” ou

“altere” o script de sua constituicao identitaria.

Diante dessa impoténcia e falta de autonomia para posicionar-se perante
a sociedade, nota-se que as criangas mesmo assim criam estratégias de sub-
versao por meio das brincadeiras e do imagindrio, o que as fortalece enquanto
sujeitos, demarcando-desestabilizando® os scripts de género construidos social-
mente. Guerra (2005) mostra o quanto as brincadeiras infantis podem se cons-
tituir em estratégias importantes para que as criangas organizem seu mundo e
apropriem-se das relagdes com outras criangas e adultos. Para a pesquisadora,
as criangas sao capazes de habitar os mistérios do mundo com tamanha sensi-
bilidade, inventando ou imaginando jogos que desencadeiam a descoberta de si
e do outro, escapando dos limites que os adultos tentam impor. Tal estratégia

pode ser percebida na fala de Eric, ao dizer:

Eric: [...] Entdo era s6 o que eu podiafazer, imaginar isso. Eu ndo tinha autonomia nenhuma

sobre a minha expressdo, digamos.

(Entrevista em: 09/12/2015)

A partir dos depoimentos aqui apresentados, é possivel perceber o quan-
to as criangas se valiam de estratégias para estarem proximas ao género dese-
jado, executando brincadeiras tidas como “préprias” do género ao qual elas
desejavam pertencer. Louro (2011a) mostra como a sociedade trabalha para
a producao das identidades de género tidas como “normais”, na medida em

que apresentam determinados interesses, de desenvolver habilidades ou saberes

8 Utilizaremos aqui o termo demarcar-desestabilizar os scripts de género, por entendemos que na medida em que o/a
trans expressa um gosto ou comportamento tido como sendo do género diferente ao seu sexo biolégico, ele/ela estd
demarcando um script de masculinidade ¢/ou feminilidade e a0 mesmo tempo desestabilizando as normas propostas

para cada género.



compativeis com as referéncias socialmente admitidas para masculinidade e
para feminilidade, o que repercute significativamente no processo performati-

vo dos sujeitos trans.

AS HIPOTESES SOBRE O CORPO E O DESE|JO DE
APAGAMENTO DAS MARCAS DO BIOLOGICO

Um dos aspectos comuns nas entrevistas foi perceber as hipéteses que as
mulheres e os homens trans criavam, quando ainda eram criangas, na tentativa

de explicar a si mesmos sobre a condigdo de seus corpos.

Valéria: [...] Porque eu fui descobrir que ndo era mesmo, assim ter essa certeza Id com nove anos.
Que eu achava que ia “cair”, né? Eu fui tomar banho com a minha mde e eu vi ela sem roupa e
perguntei: “Mae, que que é isso?” E a mde achou que eu tava falando dos pelos pubianos dela, e
ela disse: “Ah, quando tu crescer, tu vai ter também!” Af fiquei com aquilo na minha cabe¢a um
tempo... E eu tinha uma tia que tinha uma verruga no nariz, e aquela verruga ia e voltava, ia e
voltava. Af eu juntei as duas histdrias e pensei “Ah, vai cair quando eu crescer!” Até que ld com
8, 9 anos uma coleguinha disse pra mim: “Ndo, ndo cai. Meu pai tem isso até agora!” E af eu

lembro disso assim.

(Entrevista em: 15/12/2015)

Outro aspecto que marca a infancia, especialmente dos homens trans, ¢
que nas brincadeiras de faz de conta, bem como nas situagées que demandavam
a representagao de algum personagem, havia a manifestagao de interesse em

figuras de animais ao invés de seres humanos.

Eduardo: Quando eu tava com 5 anos, minha mae fez um bolo e queria botar uma bonequinha. S6
que eu tentei uma opgdo de pedir um pato, porque dai é mais fdcil, do que pedir um bonequinho
no meu bolo. Que seria da cor do bonequinho, e o pato por sinal, ele era verde. Ao invés de ser rosa

como seria a bonequinha, meu bolo acabou sendo verde, com um patinho. Eu me senti mais feliz!

(Entrevista em: 09/12/2015)

Através deste relato, é possivel perceber algumas interessantes estraté-

gias de fuga em relagdo aos ditames de identificacao estabelecidos socialmen-



32 te em relagdo aos géneros nos individuos trans. Outro aspecto a ser pontuado
¢ de que as brincadeiras se constituem socialmente como marcadores gene-
rificados, o que se assemelha as concepgoes de Bento (2008), quando aponta
que os brinquedos produzem o feminino e o masculino, funcionando como
proéteses identitérias. Bello (2006) expande nossos conceitos quando salienta
que brinquedos e brincadeiras sao instrumentos de poder, acionados cons-

tantemente para produzir/definir formas de género.

Portanto, relembrando o caréter contingente da transexualidade que pode
se expressar na infancia, finalizamos essa se¢ao interrogando em que medida
a crianga estd expressando seus desejos, quando brinca ou diz algo que nao
Corresponde as expectativas, evocando assim uma ruptura na norma Vigente ou

simplesmente expressando e construindo sua identidade trans?

Acreditamos que para essa interrogativa nos cabe a tarefa de empoderar-
mos cada vez mais as criangas, sem estabelecer rétulos e procurar construir um

ambiente educativo mais acolhedor as diferentes identidades.

“TODOS 0S DIAS TEM AULA DE GENERQ”: REESCREVENDO
OS SCRIPTS E CONSTRUINDO DE UMA REDE (IN)FORMATIVA
NA ESCOLA

Os relatos denotam as priticas disciplinares que a instituicao escolar em-
prega. As filas, os banheiros de meninos e meninas sio alguns exemplos de
expressoes sexistas que a escola adota e naturaliza no seu cotidiano. As marcas
do preconceito também podem ser entendidas como formas de vigilancia e pu-
nicio que, pelo viés heteronormativo, se configuram como um “resgate” para a

heterossexualidade para aquelas criangas que manifestam a variagao de género.

Débora: [...] S6 que na escola, eu tinha que ir vestido de menino, na escola teve bastante
descozy?;rto. Por exemplo, assim oh, eu lembro que no primeiro ano eu evitava ir ao banheiro dos
meninos, eu tinha 6 anos de idade. Porque os meninos eram muito vulgares, falavam palavrao,

mexiam comigo e eu evitava.
(Entrevista em 27/02/2016)

Mesmo diante de todo o sofrimento que as memérias escolares trazem

para os/as entrevistados/as, eles/elas manifestam o desejo de uma escola que se



preocupe com a equidade e que permita a crianca usufruir da sua liberdade de

ser aquilo que ela deseja ser.

Essas ideias compoem exemplos que dao sentido para o conceito de esco-

la inclusiva empregado nos estudos de Junqueira (2012, p.85).

[...] Uma escola inclusiva, um espago livre, seguro,
educativo e de qualidade. Experiéncias que consi-
deram que corpos, sexualidades, sujeitos, padroes
culturais, normas, valores e relagdes humanas nao
constituem realidades naturais e imutédveis, mas

construgdes em continua transformagao [...].

Entretanto, para que essas agbes se concretizem, necessitamos investir na

(in)formagdo do corpo docente e das familias das criancas.

Como afirmam os/as depoentes, ¢ importante estabelecer redes informa-
tivas de solidariedade, para promover discussoes sobre esses temas, buscando
entender a complexidade das identidades de género. Em dltima anilise, es-
taremos contribuindo para uma sociedade mais justa e igualitiria. Contudo,
compreendendo todo o potencial e carater da linguagem na constituicao social,
bem como a necessidade de tragarmos reflexGes sérias em prol de temas como
a transexualidade, seja no meio académico, de formagao docente, na drea da
sadde, nas midias, etc. Assim, a homofobia, com os discursos naturalistas e
sexistas, poderd ser “combatida” com uma rede de informagoes sélidas e com
a troca de experiéncias que possam orientar académicos, professores, familias e
sociedade em geral. E nesse contexto, a escola pode-se inserir como palco dessa
mediacio e articulages com outras instincias.

Por isso, como sugere Louro (2011a), é necessdrio investir em uma for-
magao profissional mais consistente e aprofundada, capaz de produzir reflexées
para compreendermos as construcoes identitdrias desde a infancia. A diversi-
dade deve ser entendida ndo como um problema, mas como parte do humano,
em toda a sua complexidade. Dessa forma, nio estamos eliminando as dife-
rengas, mas analisando sua pluralidade (contingente, escorregadia, relacional,
proviséria) e ampliando nossos conhecimentos na troca com criancas, familias
e profissionais de outras areas. Afinal, todos os dias nos deparamos com ques-

toes de género nas nossas escolas.



PERCORRENDO 0S ENIGMAS DAS INFANCIAS

Realizamos aqui um exercicio de andlise das infincias, valendo-nos da pers-
pectiva de infancia-esquecimento e infancia-viagem, compondo assim uma refle-

Xao que se estendera permanentemente na nossa trajetéria pessoal e proﬁssional.

Refletir sobre a constituigao da identidade nas infincias e a contribuigao
da escola nesse processo, a partir das teorizagoes de género e dos Estudos Queer,
nao foi uma tarefa ficil. Enfatizamos ao longo dessa pesquisa muitos desafios
que precisam ser enfrentados no ambito social e escolar, a fim de garantirmos
a liberdade de expressao das nossas criangas e a potencializacio de uma escola
mais inclusiva e preocupada com a pluralidade e singularidade de seus educan-

dos, conforme ressaltam Junqueira (2012) e Louro (2011).

Dentre os elementos que emergiram ao longo da investigagao, percebe-
mos a transexualidade como uma expressao identitaria, de cardter contingen-
te, que nao cabe mais escondé-la ou patologiza-la, seja na sociedade, seja na
instituicao escolar. Contudo, compreendemos que essas aces caracterizam os
jogos de poder que se configuram como um biopoder que se baseia na hetero-
normatividade, vigiando, regulando e retendo tais manifestagdes com a lgica
arbitrdria de dar continuidade a espécie. (WEEKS, 1999).

Nesse sentido, instaura-se uma constante vigilancia das criangas des-
de muito cedo. Assim, os sujeitos infantis que por ventura expressem alguns
modos de ser e de sentir, que se configurem como sinais de transexualidade,
sofrem constantes sangdes para que se identifiquem com o género que lhe foi
designado por ocasiao do nascimento, a partir de uma matriz bioldgica, ratifi-
cando a ordem arbitraria de sexo-género-sexualidade tao criticada por Butler
(1999) e Bento (2008). Além disso, as regulagdes se pautam em uma légica
tao sexista, bindria e engessada, que mesmo tentando analisar por esse prisma,
torna-se dificil perceber a diversidade de masculinidades e feminilidades pre-
sentes na nossa sociedade. Sendo assim, podemos ampliar essa consideragao e
pontuar que, infelizmente, os brinquedos e brincadeiras sao generificados. No
caso dos/das entrevistados/as, pudemos perceber que essa norma de género é
também impregnada na cultura lddica deles/delas. Sendo assim, brincar com
objetos e criar fantasias, que reforcam padrées heteronormativos e que nao
correspondem ao seu sexo biolégico, ¢ entendido ndo s6 como uma manifes-

tacao da infincia, mas também como uma subversao das normas estabelecidas.



Pudemos compreender que a escola, por sua vez, se caracteriza como uma
instituigao biopolitica, que sustenta os preceitos heteronormativos e da conti-
nuidade ao cumprimento de vigiar e regular os sujeitos infantis que “cruzam a

fronteira” estabelecida pela norma.

Diante de tal dilema, faz-se necessario produzirmos materiais teéricos e
informativos que reflitam junto com a sociedade e a comunidade escolar acerca
da diversidade sexual e de género. Também salientamos a extrema importancia
de problematizarmos essas questoes junto aos professores e equipes diretivas,
tanto nos cursos de formagao inicial quanto continuada. Isso, certamente, re-
percutird em praticas pedagégicas que tenham principios de liberdade e respei-

to com as criangas que se encontram nas nossas escolas de Educagao Infantil.

Concluimos com a conviccao de que ainda temos muito a percorrer, cam-
biar, suspender as certezas e analisar os arranjos e desarranjos que constituem

a perspectiva que temos acerca dos sujeitos infantis.
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EU QUERO PALMAS, E NAO
PALMADAS: DA INFANCIA
DESEJADA A VIOLENCIA SENTIDA

Lutero Marcos de Oliveira
Susana Rangel Vieira da Cunha

Senhor, desculpe minha ousadia, mas na sua idade
De uma orelha tdo verde qual utilidade?

Ele me disse, jd sou velho, mas veja que coisa linda
De um menino tenho a orelha ainda

E uma orelha-crianga que me ajuda a compreender

O que [} (qrandes nao querem mais entender

(Gianni Rodari)

RESUMO

O presente artigo decorre de uma pesquisa realizada junto as criancas
de uma EMEI — Escola Municipal de Educagdo Infantil - na cidade de Novo
Hamburgo, Rio Grande do Sul. O objetivo da investigacao foi buscar entender
0 que as criangas sabiam ou pensavam sobre violéncia(s). Para discutir a te-
mitica, buscamos aportes tedricos na sociologia da infincia, em autores como
Sarmento (2007), Brasil (2009) e Bussoletti (2010); estudos sobre violéncia(s),
com Abramovay (2009) e Janczura (2012); e documentos legais, tendo como
aporte o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e as Diretrizes Curricula-

res Nacionais para a Educagao Infantil. Por se tratar de pesquisa com criangas,

1 Este artigo ¢ parte trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Educagio
Infantil oferecido pela Faculdade de Educagio da UFRGS em parceria com o MEC (2* Edigdo), intitulado “Espelhos
da Infncia: reflexos e reflexdes sobre violéncias numa turma de pré-escola na cidade de Novo Hamburgo”, sob orientagdo da Prof.?

Dr.* Susana Rangel Vieira da Cunha.



40 a metodologia adotada foi a roda de conversas, imagens e desenhos. O artigo
pontuara alguns resultados encontrados, como a questao da violéncia simbéli-
ca, doméstica e mididtica. Também traz reflexGes sobre a responsabilidade e o
comprometimento do espago escolar e da familia em relagao ao olhar mais sen-
sivel e protetivo dispensado as criangas, bem como a necessidade de aprofundar

estudos sobre o tema pesquisado.

Palavras-Chave: Infancia(s). Pesquisa com Criangas. Violéncia. Escuta.

INTRODUCAO

Este artigo apresenta reflexdes sobre diferentes infincias por meio do
olhar de um grupo de criangas de uma pré-escola que vivencia em seu cotidia-
no um universo repleto de agdes violentas. Através da fala e de suas producées
gréficas, é possivel relacionar o que elas entendem por violéncia com conceitos
pesquisados e estudados pelas autoras Abramovay, Cunha e Calaf (2009). A dis-
cussao do artigo situa o espago pesquisado e as relagdes com a comunidade, de-
monstrando que o meio onde vivem as criangas participantes da pesquisa apre-
senta consequéncias sobre os aspectos culturais e fisicos de suas vidas. Através
das relagbes entre infincias, meio e violéncias, este estudo objetiva pensar na
realidade desejada de uma educagdo saudavel e na responsabilidade dos adultos
perante as criangas, bem como no olhar acolhedor e protetivo da escola, além
de trazer como um dos instrumentos fundamentais para a praxis o espago de

escuta e de estudo sobre o tema.

ESPELHOS, REFLEXOS E DUVIDAS: CATIVANDO OLHARES E
DESCOBRINDO CAMINHOS

O motivo pelo qual a pesquisa foi realizada se deu da seguinte forma: um
menino de quase quatro anos, em um momento de fdria contra a professora e
as outras criangas, necessitou ser contido, e para auxiliar, o gestor foi chamado
a intervir. O menino estava em frente ao espelho da sala, e a aproximagio e o
didlogo com o adulto se deram através do seu reflexo. Na conversa com o ges-
tor, foi possivel perceber que o menino apresentava davidas sobre o que seria

carinho e o que ndo seria. Além desse fato, outros que giravam em torno da vio-



léncia apareciam com frequéncia nas falas das professoras, pais e comunidade.
Foi entao que pensamos na importancia desse tema: violéncia(s) e o universo
que ela(s) afeta(m), e principalmente o que as criangas da educacao infantil
sabem, percebem, entendem sobre as diferentes manifestagoes da violéncia. O
que pensam as criangas de quatro anos de uma EMEI em relacao ao carinho e
a agressao? As criangas diferenciam um da outra? Como elas entendem a vio-
léncia? A partir destas indagagoes e do rosto do menino diante do espelho, foi
desenvolvida a pesquisa do TCC do Curso de Especializagao em Docéncia na
Educagdo Infantil UFRGS/MEC, origem deste artigo.

Busca-se aqui problematizar ou trazer elementos para pensarmos sobre as
infancias em nosso cotidiano, muitas vezes imaginado num universo de fanta-
sias, colorido, lidico, que traz ainda culturalmente um sentimento de “inocén-
cia angelical” e que transita numa linha ténue entre o desejavel e a realidade de

contextos violentos.

A pesquisa realizada ocorreu junto a vinte participantes e trouxe resultados
bem particulares nesta pequena parcela de criangas, entretanto serve nao s
para refletirmos sobre o espago ou meio onde ocorreu, mas também sobre os
diversos locais Brasil afora que apresentam realidades iguais ou semelhantes as

violéncias vivenciadas.

A pesquisa foi iniciada no momento em que foi possivel perceber o olhar
do menino no espelho e o seu apelo por entender o que acontecia, ou mesmo
a forma que utilizou para sinalizar que algo precisava ser feito. A partir dali,
buscou-se observar as agdes de todas as criangas da escola e da comunidade
escolar. Apés refletir sobre quem seriam os sujeitos da pesquisa, escolhemos
uma turma de pré-escola, pois frequentemente algumas criangas dessa turma
eram enviadas pela professora ou por estagidrias a minha sala para conversarem

sobre suas atitudes agressivas.

Comecei a frequentar esta turma e a observa-la nas atividades do dia,
como nos deslocamentos no espaco da escola, brincadeiras no patio; as vezes
eu participava, noutras era desafiado e convidado a vivenciar os momentos
das refeigoes, das horas de contagiao de histérias e “rodinha” no inicio das
aulas. Conversei entao com a professora titular, pedindo sua autorizagao para
realizar o trabalho, bem como a todos os pais ou responsaveis pelas criangas

envolvidas.



A pesquisa ocorreu nos meses de outubro, novembro e dezembro de
2015. Primeiramente, iniciei minha aproximagao com a turma, participando
em determinados momentos das brincadeiras livres no pétio e durante o lan-
che. Também realizei atividades de hora do conto (geralmente cldssicos infan-
tis), e aos poucos comecei a frequentar rodas de conversas, e assim acontecia a
pesquisa, ora observando, ora participando. Através desses encontros, busquei
meios que me trouxessem ou gerassem dados para o assunto em questao: vio-
léncias. Desde o inicio, decidi nao perguntar diretamente as criangas, nem tam-
pouco falar a palavra “violéncia”, para que assim nio delimitasse ou afirmasse
algo. Minhas dtvidas sobre o que elas pensavam ou sabiam da palavra pairavam
no ar, levando-me a indagar que conceito trariam para definir esta agao, como
poderiam descrevé-la ou entendé-la. Buscando respostas, planejei metodolo-
gicamente encontros que, através da roda de conversa (algo ja conhecido, que
faz parte do universo da educagao infantil), envolvessem a todos em dialogos e

muita escuta.

Recebemos respostas diversas e bem particulares, trazendo em si a vida de
cada um dos pesquisados. As perguntas elaboradas e que foram base para a pes-
quisa foram as seguintes: o que nao ¢ carinho para vocés? O que ¢é carinho para
vocés? O que deixa vocés tristes? Além das falas, as criangas se expressaram
através de desenho, comentdrios sobre um banco de imagens (inicialmente para
aumentar o repertério imagético), bem como recortes e colagens de imagens
de revistas. Foram doze encontros, além de outros momentos com a finalidade

de buscar aproximagao, vinculos e confianga.

FIANDO INFANCIAS: ENTRELACANDO VIVENCIAS

As infincias que apareceram na pesquisa dio conta de um universo bem
particular, onde as criangas pesquisadas relatam fatos especificos de seu cotidia-
no, como ir ao mercado, escutar a sirene da policia, ouvir os relatos da familia
sobre o trabalho, presenciar ou sofrer agressées, ganhar um brinquedo, entre
outros. Através de suas falas, elas pontuam acontecimentos que descrevem o seu
ambiente familiar e outros relacionados ao bairro. Tais infancias se entrelagam na
jornada didria da comunidade e da escola, e nesta tltima acabam por reproduzir

muitas vezes suas vivéncias através de brincadeiras, jogo simbélico, conversas ou



desenhos, com o intuito, muitas vezes, de elaborar tais situagoes sofridas ou mes-

mo como um pedido de ajuda.

Em se tratando de uma pesquisa com criangas, é importante relembrar-
mos que as infAncias sdo Ginicas, cada uma vivida em seu tempo e com suas par-

ticularidades. Por isso ¢ importante discutirmos um pouco sobre esse periodo.

Sarmento nos diz que durante um vasto periodo da histéria a infincia
sofreu um “processo de ocultagao” (2007), ou, como assevera Aries (1973),
na maior parte da histéria medieval e moderna, a infincia nao era considerada,
havendo uma falta de compreensao sobre essa etapa. De acordo com Sarmento,
isso se deu em razio de uma perspectiva adultocéntrica de pensar as relacoes
nessa época, vendo-se nas criangas apenas a incompletude humana (seres im-
perfeitos), sendo entao primordial preencher, através do estudo, o que se lhes

facultava.

Sarmento (2007) apresenta outros fatores que também contribuiram
para o pensamento de marginalizagio da infincia, condensados em trés di-
ferentes (in)visibilidades: a auséncia da imagem da crianca-infante; a questao
civica— relag@o e discussdo entre cidadania infantil e protegdo e participagao;
e a questdo cientifica, que traz importantes argumentos sobre o predominio da
incompletude e imperfeigdo, tendo por intuito analisar e classificar as criangas
como seres “biopsicolégicos”. No entanto, como refere esse autor (SARMEN-
TO 2009, p. 7), elas sao “ignoradas como autores sociais, portadores e produ-

tores de cultura”.

A sociologia da infancia tem contribuido de forma ampla para romper
com tais pensamentos e validar um papel que ¢ de direito de cada crianga, o
de ser autor de sua histéria — atores sociais, como diz Corsaro (2009) —,
produzindo culturas préprias e singulares. Apesar desta contribuicao e dos
direitos que hoje possuem as criangas, protagonistas da pesquisa, ainda hd
muita diferenga entre o desejavel, o que deveria acontecer e a realidade em
suas vidas, refor¢cando o que Sarmento (2009) enfatiza acima: uma infancia

ignorada.

Brasil (2009, p. 6) afirma que “durante muitos anos, na educacao brasilei-
ra, tratdvamos os conceitos de infincia e criancas como semelhantes”, e através
dos estudos no campo da infincia é que se deu inicio a percepgao das diferengas

entre eles. A autora ainda reforca a diferenca entre ambos, a crianga como ser



44 Unico, com caracteristicas proprias que a diferenciam das demais fases de um in-

dividuo em suas singularidades, como um ser que depende de cuidados e afeto

ao nascer e que nas relagdes com o outro constréi a sua identidade:

As criangas, nas suas diferengas e diversidades, sao
completas, pois tém um corpo capaz de sentir, pen-
sar, emocionar-se, imaginar, transformar, inventar,
criar, dialogar: um corpo produtor de histéria e cul-
tura. Porém, para tornarem-se sujeitos precisam se
relacionar com outras criangas e adultos. Estar junto
aos outros significa estabelecer relacionamentos e

intera¢oes vinculados aos contextos sociais e cultu-
rais. (Brasil, 2009, p. 8).

Complementando o que essa autora afirma em relagao ao corpo produtor
de histéria e cultura e as relagoes entre si e 0 mundo adulto que tornam as
criangas sujeitos, pensando nas identidades que estao sendo constituidas, espe-
cificamente do grupo pesquisado, as histérias apresentadas por estes corpos de
apenas quatro anos e a cultura a qual estao vinculados revelam um ciclo cons-
tante que precisa ser rompido. Reitero neste artigo o que a pesquisa apresen-
tou: o caminho do estudo, da reflexdo e principalmente da parceria com as fa-

milias e demais espacos na drdua, mas possivel, tarefa de transformagio de vida.

Brasil (2009) afirma que a infincia ¢ um complemento ou uma con-
traposi¢ao aos demais grupos etdrios, definindo-se na relagio com jovens,
adultos e idosos, sendo ela uma das categorias mais recentes, visto que, como
ja mencionado, foi durante os tltimos séculos que se comegou a toma-la por
um grupo separado, pois, mesmo existindo criangas, elas nao eram conside-

radas um grupo social.

O conhecimento sobre si mesmo se manifestard atra-
vés da imitacao e da oposi¢ao frente ao outro, como
possibilidade de se afirmar como alguém distinto.
Assim, os modos como uma sociedade define o que
¢ importante para os adultos e jovens também define

os modos como pretende que as criangas vivam suas

infancias (BRASIL, 2009, p. 9).



E € nesse viés que busco relatar parte da minha infancia, uma entre tantas,
e, assim como em pequenos pedacos de espelhos, construir um caleidoscépio
por onde se possam observar nao sé as minhas imagens ja constituidas, mas
principalmente as das criangas e suas nuances aqui pesquisadas.

Quando penso na minha infincia, lembro-me da liberdade que tinhamos de
correr pela rua, desenhar com gravetos no chao, desenhar na parede de casa, su-
bir em drvores, andar descalcos, inventar brinquedos — como pandorgas, carri-
nhos de lomba, pernas-de-pau, petecas e tantos outros —, além das brincadeiras
de roda na rua e no recreio da escola, as repetices de parlendas e os trava-linguas
que os familiares langavam em desafio a sombra dos pés de laranjeira, e sentir
o cheiro da chuva e ficar “ensopado” jogando bola. Sdo tantas as lembrangas, e
cada uma em sua especificidade deixou tantas marcas, que as carrego até hoje, no
menino que continua vivo, de certa forma escondido, e que de vez em quando
volta a espiar e se solta perante os adultos. O importante ¢ que este menino teve
na infincia experiéncias tnicas, através das quais hoje, ja adulto, percebe quao di-
ferente se tornou o mundo a sua volta. A infincia que tivemos difere das infancias
que presenciamos hoje.

As diversas infancias estao diretamente ligadas aos seus modos de ser e a
seus c6digos, estes dentro de um tempo, de uma época. Cada pessoa possui de-
terminada infiAncia com caracteristicas e vivéncias tinicas, como afirma Cunha
(2010). Muitas vezes encontramos pessoas de nossa faixa etdria que trazem de
forma positiva e nostélgica fatos que relembram nossa infancia, marcada por
brinquedos, brincadeiras ou fatos histéricos.

Na pesquisa, expus uma pequena linha do tempo, em que apresentei de
forma biogréfica partes da minha infincia. Alguns momentos foram magicos
e incriveis, porém outros causaram dor e pesar. Quando apresento a linha do
tempo, tenho como objetivo mostrar que em determinada época que vivi, e
assim como eu muitas outras criangas, nao existiam leis que viessem a olhar
para as infancias desse periodo, de modo que era comum recebermos castigos
e agressoes de nossos pais ou responsaveis com o propésito de uma educagao
exemplar. A mudanga s6 ocorreu com a Constituigdo Federal de 1988, vindo a ser
mais especifica com o Estatuto da Crianga e do Adolescente, de 1990.

Dividi essa parte tensa e obscura da minha infancia porque uma parcela
da minha identidade surgiu do confronto com esses fatos. Apesar de hoje con-

seguir vé-los com clareza, busco o caminho inverso, e na consciéncia de valores



46 quebrei o ciclo, constituindo-me como alguém que repudia toda forma de
violéncia. Nessa perspectiva, na condigao de profissional que convive diaria-
mente com infincias e que participa da construgao de identidades, valorizo
o carinho, o0 amor, o afeto e a compreensao como meios de se alcancar uma

educagao de qualidade.

A infancia ndo pode ser vista como uma etapa es-
tanque da vida, algo a ser superado ou, ainda, que
termina com a juventude. A infincia deixa marcas,
permanece e habita os seres humanos ao longo de
toda a vida, como uma intensidade, uma presenca,
um jeito de ser e estar no mundo. Como uma reser-
va de sonhos, de descobertas, de tristezas, de encan-
to e entusiasmos. (BRASIL, 2009, p. 12).

As criangas, autoras da pesquisa, trouxeram, a sua maneira, relatos de
momentos em que ficaram tristes, sofreram ou presenciaram a¢oes violentas,
bem como momentos em que se sentiram felizes. Certamente estes aconte-
cimentos deixaram e deixarao marcas ao longo de toda a vida, como afirma
Barbosa (2009), e assim como eu trouxe relatos de minha infancia, os sujeitos
da pesquisa compartilharam os relatos que os tornam tnicos como criangas
protagonistas de suas histérias.

Falar de violéncia ou “violéncias” sempre ¢ algo muito denso, e de certa
forma o assunto geralmente é visto negativamente, carregando em si a sensa-
¢ao de erro e sofrimento. No entanto, nio podemos deixar de trazer a luz do
conhecimento estudos relativos a violéncia. Vemos isso como algo positivo e de
grande significacao, uma vez que a pesquisa realizada buscou desvendar os olha-
res e falas das criangas em relagao as suas vivéncias e o que elas (re)conheciam
ou nao como violéncia. Para isso, é primordial conhecermos também o mundo
cultural dos individuos, pois muito do que os constitui como sujeitos vem da

relacao estabelecida com o meio em que vivem.



A ESCOLA E A RELACAQ COM O MEIO

A instituicdo onde ocorreu a pesquisa é uma escola Proinfancia tipo C’.
Possui um prédio amplo de alvenaria, de arquitetura padro para o seu tipo. Ela
se destaca no bairro em relagao a sua area externa, possuindo fachada branca
decorada com azulejos coloridos e jardins planejados, bem como um espaco
coberto em estilo ristico, o que traz uma sensagao de acolhimento para quem

chega.

Como o espago onde a pesquisa ocorreu esta diretamente ligado aos fatos
didrios do bairro, destacarmos algumas caracteristicas deste contexto diante
das considerages da pesquisadora Liene Schutz (2001), bem como a relagao
do ambiente e violéncia que trazem Abramovay, Cunha e Calaf (2009). Enten-
der como foi constituido e habitado o espago do bairro Canudos, onde se situa
a referida escola, é descobrir parte de sua identidade, e consequentemente
parte da identidade cultural da populacao considerada pioneira. Schutz (2001,
p- 31) descreve um crescimento desordenado pelo aumento significativo de

familias vindas de vérias partes do estado:

O Bairro Canudos cresceu desordenadamente. A
populagdo, em sua grande maioria, ¢ composta de
cidadaos provenientes das dreas rurais e de outras
cidades do estado do Rio Grande do Sul, atraidos
pelo dinamismo e crescimento industrial e comer-
cial da drea. Uma zona é rica, e a outra ¢ pobre. Ha
um grande nimero de sub-habitagées. Ex.: Flores,
Kipling, Iguagu — drea verde, particular e leito de

rua.

Também fago parte desta comunidade, uma vez que sou gestor da escola.

Diante disso, trago as minhas percepgdes como cidadao da comunidade, gestor

2 O Proinfancia ¢ um programa do Governo federal criado em 2007, cujo objetivo principal ¢ prestar assisténcia
financeira, em cardter suplementar, ao Distrito Federal ¢ aos municipios para a construgio e aquisigio de equipa-
mentos ¢ mobilidrio para creches e pré-escolas publicas. Abrange cinco dimensdes: projeto arquitetonico padrio,
financiamento de obras, aquisicio de mobilidrios e equipamentos, assessoramento técnico-pedagégico e custeio de
novas matriculas. As proinfancias sio divididas em tipo A, B e C. A escola onde a pesquisa foi realizada ¢ do tipo C,
tendo a capacidade em atender de 60 a 120 criancas. Fonte: FLORES, M. L. Rodrigues; ALBUQUERQUE, S. Santos
de (org.). Implementacdo do Proinfincia no Rio Grande do Sul: perspectivas politicas e pedagdgicas. Porto Alegre:
EDIPUC-RS, 2015. 322 p.



48 e pesquisador: O bairro ¢ muito grande, suas ruas parecem nao ter fim; as casas
que ficam mais afastadas das vias principais apresentam um aspecto de cons-
trugao nao acabada, com tijolos a vista, sem reboco, construidas pelos préprios
moradores, algumas ainda sem saneamento adequado. Existe um arroio que
cruza o bairro; em vérios pontos ¢ aparente o depésito de lixo, o que o leva a
exalar um odor forte. Algumas ruas ainda nao foram registradas, tampouco as
moradias, nao existindo no mapa oficial 0 nome ou nimero das casas. As in-
vasoes de dreas verdes sao flagrantes, como também o trafico, roubos e depre-
dagoes de espagos comerciais e publicos. A escola tem trés anos de existéncia
(inaugurada em 2013) e cinco ocorréncias policiais por arrombamento, depre-
dacio e furto. E rotineiro ouvir sirenes policiais e pessoas comentando nas ruas
ou no 6nibus fatos que dao conta da violéncia na regiao.

Em alguns pontos do bairro, ¢ invidvel a locomogao, nao s6 pela questao do
perigo iminente, mas pelo crescimento e construcao desordenada das moradias.
Ha muitos animais domésticos soltos pelo bairro: caes, gatos, galinhas, cavalos.
Quando chove muito, ocorrem enchentes, e boa parte das familias necessita sair
das residéncias; algumas perdem seus méveis e roupas, indo para abrigos ofere-
cidos pela prefeitura. Existem poucas pragas e parques; as existentes estao com
brinquedos destruidos ou sem condigao de uso. O mato toma conta desses es-
pagos, e a limpeza demora para ser realizada. A descrigao do bairro acima, diante
do tema estudado, corresponde ao olhar das pesquisadoras Abramovay, Cunha e

Calaf (2009, p. 21), quando dizem que:

Para além da violéncia fisica e psicoldgica, essa de-
finigdo permite que as préprias estruturas das so-
ciedades sejam consideradas violentas: pode-se falar
que o desemprego, a miséria, a fome, a exclusao so-
cial sdo violéncias perpetradas pela sociedade contra

os individuos que a formam.

Em outra parte do bairro, area central, a imagem ¢ diferente: ha um co-
mércio forte, com agéncias bancarias e lojas populares famosas, facilitando a
vida dos moradores, pois assim nao ha necessidade de deslocamento ao centro
do municipio. As residéncias sao estruturadas, com jardins esteticamente pla-
nejados. Este bairro, por suas dimensdes e populagao, por vezes tentou eman-

cipar-se do municipio de Novo Hamburgo.



Relaciono neste artigo o local e as infancias que fazem parte dele, pois na
pesquisa as criangas comentam situacoes de brigas, de agressoes, da presenga
de policiais, de sons de tiros, de roubos, de acidentes, entre outras, pontuando

fatos do seu cotidiano, as vivéncias da comunidade.

“O MAL E A PALAVRA PARA TUDO ISSO”: ENTRE CONCEITOS E
REALIDADES

Francesco Tonucci (2008), num de seus desenhos, assim ilustra a violén-
cia: traz no canto direito, grande, o vulto de uma pessoa, como uma sombra gi-
gante, em que a mao esquerda estd espalmada e o mesmo brago erguido diante
de uma crianga encolhida, com medo em um canto, buscando defender-se de
uma possivel agressao com os bragos em x diante do rosto. Esta imagem ¢ seme-
lhante a uma das falas das criangas pesquisadas, a qual serve de titulo para esta
secao. Explico: quando fiz uma de minhas perguntas (o que nao ¢ carinho?),
pedi que tentassem encontrar uma palavra para descrever a falta de carinho,
e imediatamente Joao respondeu que o “mal era a palavra para tudo isso”.
Acredito que ele sucintamente encontrou sin6nimos para maldade e violéncia,
o que perfeitamente se encaixaria como titulo a obra de Tonucci. Sabemos
que podemos descrever ou conceituar violéncia de varias formas, cada um a
sua maneira, de acordo com nossas vivéncias. Neste capitulo, procuro trazer
algumas discussdes e conceitos sobre o tema violéncia a partir das reflexdes das
autoras Abramovay, Cunha e Calaf (2009), voltadas a esse complexo assunto, e

relaciond-los com os relatos do cotidiano das criangas pesquisadas.

Num dos momentos com as criancas, questionei o que as deixava tristes,
e algumas respostas estavam vinculadas a televisao, pressupondo-se que muitas
vezes o que estd sendo veiculado é ouvido ou assistido. Os fatos oriundos de
telejornais de alguma forma sio compreendidos pelas criangas: — “Vi também a
noticia [de] que tinha trés ladrdes, e que estavam empurrando a porta e tinham armas”.
— “Tlambém fico triste com as explosées no jornal. Umas coisas com bomba — as pessoas
morrem”. — “Vi que um cara sutfista morreu mordido por tubardo”. Estes aconteci-
mentos violentos aparecem cotidianamente e numa velocidade impressionante,
e com a internet, as informagdes sao geradas quase em tempo real e a todo

instante sao atualizadas. Abramovay, Cunha e Calaf (2009) trazem comentérios



50 sobre a imprensa e o que 0s noticiarios, tanto de jornais impressos como te-
levisivos, expdem sobre fatos extremamente impactantes, expondo ao publico
contetidos que o deixam horrorizado, amedrontado, como nos comentérios
das criangas acima, demonstrando que a violéncia se tornou algo banal, que esta

presente em nosso cotidiano. Conforme Chesnais (1999, p. 59):

Ora, a televisao faz, a cada dia, a apologia do dinheiro
e da violéncia: os assassinos sdo apresentados como
heréis dos tempos modernos. Ha um monopdlio
dos produtores e uma auséncia de controle dos con-
sumidores, submetidos a uma enxurrada de imagens

sangrentas. O império da midia banaliza a violéncia.

Nio sdo somente as vivéncias das criangas com os pais ou responsaveis ou
que elas ouvem ou veem no bairro onde vivem que constituem seu universo de
acesso a atos e acontecimentos violentos. A televisio e a internet também ser-
vem de porta a esse mundo. Complementando Chesnais, Abramovay, Cunha e
Calaf (2009) esclarecem que a violéncia se tornou tao grande a ponto de mobi-
lizar a vida das pessoas no sentido de buscarem precaugao e seguranca. A escola
onde ocorreu a pesquisa possui sirenes instaladas em trés espagos, e através
da mantenedora possui um contrato com uma empresa de seguranca. Mesmo
assim, isso nao a impediu de ser alvo de arrombamentos e depredages. Assim
como o espago pesquisado, muitas familias fazem uso deste mesmo recurso em

fungao do sentimento de inseguranga que ¢ vivido diariamente.

Apesar da violéncia fazer parte da vida, estar em pesquisas, estudos, nos
comentdrios do dia a dia, é necessdrio muita cautela ao tentarmos conceitua-la,
pois ela pode ser usada de diversas formas e abranger situacoes variadas. Abra-
movay, Cunha e Calaf (2009, p. 19) afirmam que, como “qualquer fen6meno
social, seus significados e dimens6es se modificam de acordo com as sociedades
e com sua histéria”. A violéncia, dependendo do seu contexto ou periodo his-
térico, pode ser diferenciada ou ressignificada. O que antes para alguns poderia
ser considerado como um ato violento, para outros pode ser encarado como
algo dentro da normalidade. Para as autoras, ¢ preciso pensar em violéncia den-
tro de uma “problemitica de cunho multidimensional”, pois ela contempla fa-
tos diversificados e estd diretamente ligada a situagoes especificas do cotidiano
social (ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009, p. 21). Na pesquisa, aparecem



estas situagdes especificas, como no caso das agressdes sofridas pelas criangas
ou das agoes violentas presenciadas por elas. A seguir, transcrevo alguns comen-

tarios de uma realidade muitas vezes diria:

—“Fico triste quando alguém dd chinelada [...]. A mde e o pai, porque eu ndo

respeito. Eles dizem porque ndo respeito”.

— “Quando elas ndo gostam de pessoas, elas maltratam: machucar, bater, surrar,

dar tapa, arranhées e s6”.
— “As vezes minha vé me bate e minha mde também; isto me deixa triste”.

— “Meu pai jogou ventilador na cara da Camila (sua tia), e ela ficou com a cara
machucada. Ele ficou o dia todo Id em casa”.

— “O pai e a mde brigaram”.

Num estudo realizado por Abramovay e Castro (2006), percebe-se que
ha uma leve concordancia, no senso comum, pensando-se que a violéncia estd
diretamente ligada ao ato fisico da agressao, com intencao de causar dor ou
sofrimento. As autoras chamam a atengao paraa questéo de que nao € sé o ato
fisico que pode vir a causar dor e ser, portanto, considerado violéncia, uma vez
que a dor pode ser tanto objetiva quanto subjetiva, e assim, em determinadas
situagdes, a vitima pode vir a senti-la sem ter a materialidade do corpo atingida.
Num momento de roda de conversa, o menino Ramon expds o seu sentimen-
to, em que relatou o que lhe deixava triste, complementando o que as autoras

trazem como algo que lhe causa dor (sentimento):
—“Fico triste com quem fala mal de mim, me chamam de baleia, que sou gordo”.

Do ponto de vista amplo, a violéncia, segundo Abramovay, Cunha e Ca-
laf (2009), ¢ o0 nao reconhecimento do outro. Se pensarmos que ¢ através da
comunicagao que nos relacionamos e criamos nossos préprios principios de
convivéncia, a partir da negacao de nosso semelhante, tomamos posigao de
maior importancia, de poder, negando o direito de fala do outro, negando o seu
direito a expressao, nao o aceitando como sujeito, mas somente como objeto
passivo e sem razao.

Aqui cabe salientar a importancia da pesquisa com criangas, em que se pode
ouvi-las falar, criando-se um espago de trocas, de concordancias ou de pontos de
vista diferentes, oportunizando-se a todos a igualdade de direitos, o respeito as
diferengas, buscando-se o reconhecimento do seu semelhante. Embora a pesqui-

sa realize estas agoes, os dados gerados apresentam alguns relatos das criangas os



52 quais demonstram a negagao e a imposigao do siléncio como vivéncias familiares.
Durante os momentos em roda, tanto meninas como meninos disseram que fica-
ram tristes quando foram postos de castigo, quando receberam chineladas, foram
impedidos de brincar na rua, e que essas punicoes lhes foram aplicadas por mau

cornportarnento.

Abramovay, Cunha e Calaf (2009) classificam como tipos de violéncia:
violéncia dura; microvioléncias ou incivilidades; e violéncia simbélica e comple-
mentam dizendo que todas elas podem misturar-se as interagées sociais, bem
como apresentar caracteristicas pertencentes a outra Categoria, demonstrando
assim a complexidade do tema e a dificuldade em se conceituar a violéncia,
pois seus sentidos se entrelagam e se transformam de acordo com o contexto
social vigente. A violéncia dura gira em torno de crimes e contravengoes penais,
estando diretamente ligada ao Cédigo Penal, como, por exemplo, lesao corporal,
ameagas, roubo, furto, tréfico de drogas etc. As microvioléncias ou incivilidades
ficam num patamar no qual nao hd contradigbes de leis ou regimentos, mas
quebra de regras e combinacoes dos principios de convivéncia, entrando no

campo da desordem e grosseria.

Os tipos de violéncias apresentados fazem parte do contexto familiar e
comunitério do espago pesquisado. As criangas acabam por reproduzir muitas
vezes 0 que vivenciam, seja em forma de agressividade com colegas e profes-
sores, no momento do brincar ou nas suas representagoes graficas. Percebe-se
que elas necessitam de um canal para liberarem toda a tensao, magoa, tristeza

ou outro sentimento oriundo de suas percepgoes das vivéncias.

Avioléncia simbélica ¢ uma “forma de dominagao” em que mecanismos sim-
bélicos de poder que estruturam a sociedade fazem com que os sujeitos que sao viti-

mas de violéncia nao percebam essa agao, acreditando estar dentro da normalidade:

A violéncia simbdlica é uma forma de dominacao
que se apoia em expectativas coletivas que produ-
zem a necessidade de obedecer as normas, regras
e hierarquias sociais sem contestagio. A violén-
cia simbdlica se baseia na fabricacio de crengas
no processo de socializacio que fazem com que
as pessoas se enxerguem e se avaliem de acordo

com os critérios definidos por alguém com maior



poder. Essas crengas socialmente construidas in-
duzem os individuos a se posicionarem no espago
social seguindo padrées do discurso dominan-
te, que dd mais ou menos poder a determinadas

categorias sociais a depender da estrutura social
(ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF; 2009, p. 25).

Nas violéncias domésticas que surgiram na pesquisa, algumas respostas vin-
cularam a agressividade a questao do mau comportamento das criangas, e elas
demonstraram aceitagao do castigo ou de chineladas. Subentende-se, no seu pen-
samento, que elas mereceram o castigo, e assim a relacao entre carinho e agressao
vai aos poucos tornando o ato aceitivel em virtude de que se o faz por amor,
além do que, se a vitima da agressao possui espectadores que nao a defendem, se
reforga a sensagao de punigao como algo correto. Considero que esta forma de

violéncia se enquadra na categoria mencionada acima: violéncia simbélica.

As conceituagoes da violéncia trazem subsidios que buscam entender esse
tema, e, embora ndo v4 fazer mengoes sobre dados estatisticos e as conclusoes a
que chegaram as autoras, reiteramos que a violéncia existe em diversos locais da
nossa sociedade e estd presente no dia a dia da escola, seja ela de ensino funda-
mental, de ensino médio ou de educacio infantil. E em relagdo a pesquisa com
as criangas, os olhares que trouxeram e o que relataram sobre suas vivéncias

levam-me a pensar quéo importante é este estudo.

As autoras reforgam que ¢é preciso garantir meios para que a escola possa
avaliar, pensar e desenvolver propostas que venham a prevenir e combater a
violéncia nas escolas. A escola precisa perceber-se nao s6 como produtora de
conhecimentos e saberes, mas também como um “estratégico agente socializa-

dor” capaz de mudancas:

Os projetos de intervencao buscam prevenir violén-
cias e buscar uma boa convivéncia, para que se possa
transformar cotidianos de risco em cotidianos pro-
tetores, estimulando melhor atmosfera nas escolas,
a partir da criacao do hébito do didlogo e da resolu-
gao de contlitos por meio de solugdes apresentadas
pelos préprios envolvidos (ABRAMOVAY; CUNHA;
CALAF, 2009, p. 29).



Na qualidade de professores, gestores e pesquisadores, ¢ necessério estu-
darmos cada vez mais a questao da violéncia, pois, trabalhando na educagao in-
fantil, ja vivenciamos diversas situagdes com criangas, pais e professores. Acre-
ditamos ser relevante, portanto, oportunizar espagos para estudo e discussao
com professores e pais. E preciso parar e refletir sobre a pratica pedagégica e a
responsabilidade social que a escola possui, buscando formas de atender a essas

demandas que fazem parte do seu cotidiano.

CONSIDERACOES

Neste artigo, reafirmamos o que a pesquisa proporcionou: um espago que
vai além da escuta. Ela trouxe a questao do “olhar” como reflexao. Tomado de
forma ampla, o olhar precisa ser trabalhado, pensado. O olhar transmite cuida-
do, carinho, conforto, acolhida. Ele depende do outro, é compartilhado. Chaui

(1988, p. 17) contribui sensivelmente para pensarmos sobre o olhar:

Janela e espelho: os pintores costumam dizer que, ao
olhar, sentem-se vistos pelas coisas e que ver é ex-
periéncia magica. A magia estd em que o olhar abri-
ga, espontaneamente e sem qualquer dificuldade, a
crenca em sua atividade — a visao depende de nds,
nascendo em nossos olhos — e em sua passividade —
a visao depende das coisas e nasce 14 fora, no grande

teatro do mundo.

Partindo dessa premissa, devemos direcionar nosso olhar para o espago
onde atuamos. Os resultados nos mostram que as atitudes e agdes das criangas
na escola geralmente estao ligadas aos acontecimentos familiares ou da comu-
nidade onde moram. A escola precisa criar momentos de discussao e estu-
dos sobre esse tema, pois, além da responsabilidade pedagégica, é necessaria
a responsabilidade social na prote¢ao e cuidado das criangas. Nao buscamos
reforcar o que tem acontecido nos ultimos anos — a consolidagio de uma
escola responsavel unicamente pelo ensino e defesa das criancas —, mas uma
escola que percorra o caminho da parceria. A escola deve compreender que

sua responsabilidade fica dentro do critério de solugbes préprias, ao alcance de



sua autonomia, porém tudo o que passar desse alcance deve ser compartilhado, 55

dividido.

A escola que busca uma educagao de qualidade precisa abragar nao s6 a
questao protetiva legal, mas também tomar como proposta um ambiente capaz
de acolher e garantir uma infancia feliz, independentemente de nossa fungao

profissional. Antes de tudo, é-nos cobrada a responsabilidade humana.
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ESTAR JUNTO COM OS BEBES:
0S TEMPOS QUE CONSTROEM
CONHECIMENTOS, SABERES E
HISTORIAS?

Jaqueline Cadore Loboruk
Maria Carmen Silveira Barbosa

RESUMO

O presente artigo apresenta reflexdes baseadas em uma pesquisa, que teve
como tema central os bebés e as narrativas visuais, numa escola publica de
Educagao Infantil, na periferia do municipio de Porto Alegre — RS/Brasil. O
objetivo é fundamentar teoricamente a importancia de rotinas que respeitem
o tempo dos bebés a partir de experiéncias vividas e registradas por videos. Os
videos foram gerados/produzidos em uma turma de Bergério II, durante o ano
de 2015, durante o atendimento na instituigao pela professora-pesquisadora
do grupo. Assim, o presente artigo tem como metodologia a abordagem quali-
tativa de experiéncia, subsidiada por videos. Para compor as reflexGes tedricas,
abordam-se os estudos de Mantovani, Bondioli, Falk e Barbosa. Por fim, o
artigo revela a ligagéo entre trés aspectos presentes na rotina, o tempo, os mate-
riais e as interagdes, para compor um atendimento que valoriza os bebés como

sujeitos potentes e protagonistas nas descobertas de si, do outro e do mundo.

Palavras-chave: Bebé. Tempo. Experiéncia. Educagao Infantil.

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na
Educagio Infantil oferecido pela Faculdade de Educagio da UFRGS em parceria com o MEC (2° Edigdo), intitulado
“Experiéncias educativas no bergdrio: as narrativas visuais como construgdo do conhecimento para estar com os bebés”, sob orientagio
da Prof.* Dr.* Maria Carmen Silveira Barbosa.



DAS DQVIDAS AO ENCANTAMENTO - A PRIMEIRA
EXPERIENCIA AO ESTAR COM BEBES

Ao longo da formagao docente, entre o curso de graduacao, as especiali-
zagoes e as experiéncias profissionais, varios sio os caminhos e escolhas que sao
percorridos. A partir destes, acumulam-se vivéncias e ganha-se conhecimento,
entretanto, hd algumas decisées que ndo sao tomadas pelas opinides individu-
ais, mas conforme as necessidades das instituicdes. E desta maneira que muitos
educadores sao apresentados a sua primeira experiéncia docente como profes-

sores de bebés.

Assim, inesperadamente, o desafio ¢ langado para algum educador: pro-
fessor do Bergario 1. Como sao os bebés? O que se faz com eles durante o
tempo de atendimento na Escola Infantil? Como e com o qué propor atividades
para eles? Estes sao alguns dos possiveis questionamentos de quem nunca vi-
venciou a rotina com bebés em uma escola. Pode-se dizer também que o surgi-
mento de tais ddvidas ocorre a partir da intengao de nao seguir as metodologias
tradicionais que se preocupam, exclusivamente, com os cuidados bésicos e uma
rotina fixa. Assim, tais questdes incitam a construcao de uma agao pedagbgica

que acredita na capacidade dos bebés e na criagdo de experiéncias educativas.

As incertezas do que fazer, mas a clareza do modelo pedagdgico a nao ser
seguido, o encontro com os misteriosos bebés, as adaptagdes deles na Escola,
assim como a do profissional com o novo cendrio, dio espaco para que a pre-
ocupagao se transforme em encantamento. Neste caso, as davidas tornam-se

elementos motivadores para a realizagao do fazer pedagégico.

Ao longo do convivio didrio, no acompanhamento das descobertas e na
observagao dos aprendizados dos bebés, o educador é convidado a revisitar o
seu papel como professor. Mergulhar na maravilhosa novidade de redescobrir o
mundo e apreciar as primeiras experiéncias junto com suas pequenas criangas.

O autor Alfredo Hoyuelos (2015, p. 17) aborda uma reflexdo a respeito:

Uma infAncia narrada desde histérias ou mini-histé-
rias concretas, veridicas, que exploram mundos pos-
siveis a partir do assombro, da surpresa, do estranha-
mento e da comogao. Criangas que sao acompanhadas

pelo que Malaguzzi definia como os “profissionais da



maravilha” (VECHI, 2013). Essas pessoas, capazes de
aprender e desaprender criativamente os processos
originais desses sujeitos exploradores, que comecam
“o principio desde o principio” (BUSTELO, 2007),

para viver o mundo com os olhos da novidade.

Assim, pretende-se, com este artigo, provocar os professores da Educacao
Infantil, especialmente os da rede publica, a se aventurarem a apresentar o
mundo aos bebés, a acreditarem nas suas potencialidades e a ofertar um espaco
de vida coletiva que seja sensivel as suas necessidades. Para defender a relevan-
cia deste tema, evoca-se o discurso de Vargas (2014), que sinaliza a importancia

de pesquisas com os bebés ao observar que:

[...] ainda se faz necessdrio investigar, através da
pesquisa, observando, partilhando, experienciando,
junto com os bebés, uma postura sensivel, nesses
espagos de educagao e, assim, aprofundar aspectos
pouco investigados, pois a educagao de bebés ¢ ain-
da um campo em formagao. Isso se torna urgente
uma vez que eles estdao cada vez mais participando de
espagos de vida coletiva e cada vez mais cedo (VAR-
GAS, 2014, p. 4)

Deste modo, buscam-se apresentar reflexoes através dos diversos tempos
que circulam nos elementos estruturantes da rotina (BARBOSA, 2006) que
possam inspirar alternativas para a docéncia, tendo em vista as experiéncias
educativas que promovem aprendizados aos bebés. Tal intengao parte como
uma ramificagdo da pesquisa de conclusao do curso de especializagaio em Do-
céncia na Educacao Infantil, intitulada “Experiéncias Educativas no Bergdrio: as
narrativas visuais como construgdo do conhecimento para estar com os bebés”, sob a

orientacdo de Maria Carmen Silveira Barbosa.

0 TEMPO NOS DIRA O QUE 0S BEBES PRECISAM

A Educagao Infantil, no seu sentido mais amplo, transformou-se ao longo

da histéria e, com isso, elaboraram-se diferentes conceitos e estudos a respei-



60 to que sao constantemente revistos pela prética € pesquisas da 4rea. Todavia,
ao abordar tematicas referentes as instituices e aos trabalhos pedagégicos no
cendrio atual, é necessério, inicialmente, discutir sobre a rotina na Educagao

Infantil e suas diferentes pedagogias. Barbosa (2000, p. 40) esclarece que:

A importancia das rotinas na educagio infantil pro-
vém da possibilidade de constituir uma visao das
mesmas como concretizagao paradigmatica de uma
concepgao de educagao e de cuidado. Poderfamos
afirmar que elas sintetizam o projeto pedagégico das
instituicGes e apresentam a proposta de agao educa-

tiva dos profissionais.

A rotina, de certo modo, possibilita repeti¢goes de rituais sociais e cultu-
rais que apresentam um modo de organizar a vida. A rotina escolar, entre seus
diversos elementos, revela na sua constitui¢ao como a escola se organiza para
receber as criangas, como a agao pedagégica ¢ realizada e como sao usufruidos
os espagos e o tempo disponiveis. Esta maneira de planejar o dia a dia na escola
¢ uma caracteristica fundamental dos procedimentos pedagégicos que sao apli-
cados nas institui¢oes.

Assim, as instituicoes de Educacio Infantil necessitam estruturar sua roti-
na na perspectiva da crianga como sujeito de direitos, que deve ser respeitada,
cuidada e exposta a um ambiente social que promova o seu desenvolvimento
fisico, cognitivo e afetivo. Além disso, este planejamento deve promover a uti-
lizagao do tempo e espago da escola de forma que favorega os processos de
aprendizagens em momentos coletivos. Deste modo, a rotina confere uma pos-
sibilidade de organizacao na vida em grupo e seguranga para as criangas, sem
excessos de normas que fixem a rotina a ponto de tornarem-se autoritarias e

rigidas. Barbosa (2000, p. 45) descreve que

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de alie-
nagao quando nao consideram o ritmo, a participa-
¢ao, a relacdo com o mundo, a realizacio, a fruigao,
a liberdade, a consciéncia, a imaginagao e as diver-
sas formas de sociabilidade dos sujeitos envolvidos.

Quando se torna apenas uma sucessao de eventos, de



pequenas agdes prescritas de maneira precisa, levan-
do as pessoas a agirem ea repetirem gestos e atos
em uma sequéncia de procedimentos que nao lhes
pertence nem esta sob seu dominio, ¢ o vivido sem

sentido, alienado, pois estd cristalizado em absolutos.

Ao pensar na jornada dos bebés nas escolas, cria-se uma ilusio da exclu-
sividade dos cuidados bésicos e, os profissionais que atuam na drea constan-
temente sdo vitimas do senso comum: “Que lindo! Tu passas o dia cuidando
deles?” ou “Mas tu também trocas as fraldas e dds comida?”. Sao nestes mo-
mentos que se deve refletir sobre a beleza que é o conhecimento e o quanto
ele ¢ capaz de transformar a realidade e construir opinides. Nao sao todos os
sujeitos que necessitam saber que a Educagdo Infantil, em especial a educagao
com bebés, nao ¢ apenas cuidar; que trocar fraldas nao ¢ apenas um ato de hi-
giene que o adulto faz; que dar uma refeigiao nao € apenas alimentar o pequeno
ser que ainda ndo ¢ independente para isso. Ha um tempo na rotina escolar, que
vai além das defini¢des de hordrio para entrar na instituicao, para as refeigoes
ou para brincar na praga. Um tempo que possibilite as transformagoes, as inte-
racbes e as experiéncias dos bebés; que nao seja cortado, apressado ou negli-
genciado para seguir uma sequéncia linear e rigida de uma rotina autoritdria.
Completo tal raciocinio ao fazer uso das palavras de Alfredo Hoyuelos (2015, p.
47), quando afirma que “As criangas — sobretudo os bebés — nao se movem pela
medida do relégio. Seu tempo ¢é o da ocasiao, o da oportunidade dos instantes
que o préprio crescimento proporciona em seu fluir, fluxo e trajeto vitais”.

A pesquisa génese deste artigo evoca videos apresentados por frames, que
capturaram estes instantes, oportunidades e vivéncias de alguns bebés, de uma
mesma turma de Bergdrio, numa Escola Municipal de Educagao Infantil de
Porto Alegre’, entre os anos de 2014 ¢ 2015. Em um dos videos os bebés acor-
davam aos poucos e iniciavam um brincar livre de acordo com os brinquedos
e materiais que ficavam a disposigao na estante da sala. Uma das educadoras
realizava as trocas de fraldas, outra interagia e cuidava dos bebés acordados,

enquanto uma terceira, que fez filmagem, organizava a sala para iniciar a tarde.

2 A escola, localizada na periferia de Porto Alegre, autorizou a realizagio da pesquisa em questdo e do uso de imagens,
de acordo com o termo de consentimento livre e esclarecido. O Video citado foi realizado em 2015, com duragio
de 02:19 ¢ estd disponivel em: https://drive.google.com/file/d/0B_imI8A2xWDOaW50YINZNmRHUkO/view?ts=-
576cbaba


https://drive.google.com/file/d/0B_iml8A2xWDOaW5OYlNzNmRHUk0/view?ts=576cbaba
https://drive.google.com/file/d/0B_iml8A2xWDOaW5OYlNzNmRHUk0/view?ts=576cbaba

62 Entdo, um dos bebés, Henrique, de 1 ano e 9 meses, chama a atengao por
estar concentrado em brincar com um pote plastico de acrilico transparen-
te (objeto fechado com uma tampa que foi furada no meio) e um cubo de
madeira. Henrique’ investigava o material, olhava-o de diferentes angulos,
como se procurasse conhecé-lo melhor, assim, percebe-se que se trata de
uma experiéncia significativa, que somente com o respeito ao tempo do bebé

pode-se realizar.

Vivencia-se, entdo, junto de Henrique, o seu momento de descobrir, den-
tro do seu tempo, as possibilidades que aquele material oportuniza. Assim, en-
tre as varias acoes registradas do Henrique, naqueles dois minutos de experién-
cia, ele colocou o cubo dentro do pote pelo orificio da tampa, sacudiu, abriu o
pote, tirou o cubo, tentou fechar e abrir o pote de diferentes modos, da mesma

forma como experimentou colocar o cubo de diversas maneiras.

O tempo oportunizado para Henrique, sem intervengdes das educadoras
presentes que poderiam ter facilitado o ato de abrir o pote, por exemplo, leva a
questao das inmeras descobertas que cada crianca pode vivenciar quando seu

tempo ¢ respeitado. Barbosa (2013, p. 215) aborda que

E ele, o tempo, que nos oferece a dimensao de con-
tinuidade, de durabilidade, de construcio de senti-
dos, para a vida, seja ela pessoal ou coletiva. Mas é
também o tempo que irrompe, € em um instante,
desvenda outros caminhos, desloca, desvia, flexiona

outros modos de ser, ver e fazer.

Nessa experiéncia pessoal de Henrique, que se torna coletiva no momen-
to em que a professora/pesquisadora se coloca no papel de observadora, a fim
de compartilhar o momento sem interferir, destaca-se a importancia de aproxi-
magao com o tempo da infancia. As criangas, na sua ampla variedade de idades,
vivem e transformam instantes em acontecimentos ricos de significados e é nes-
sa sensibilidade que se deve imergir para melhor compreendé-las. Novamente,
os registros de Hoyuelos (2015, p. 47) fazem apreciar a aventura de Henrique

com o material:

3 O uso dos nomes, idades e imagens dos bebés foi autorizado pelos responsaveis, de acordo com o termo de consen-

timento livre e esclarecido.



As criangas nos fascinam pelos momentos que trans-
formam em tnicos, embora os repitam (também a
reiteragao nos da o pulso do tempo da infincia). Ao
mesmo tempo nos exigem o direito a tempo sufi-
ciente para que saibamos esperé-las sem pressa, an-
tecipagoes sem estimulos precoces, desnecessarios e
violentos. Espera-las na dilatacao do tempo e, para-
doxalmente sem tempo. Desta forma, os instantes
se tornam completos, prazerosos, preciosos e con-
sistentes. A crianga aproveita a oportunidade das si-

tuagdes apenas se esta disponivel e sensivel para isso.

Assim, para que os momentos do dia a dia em um bergério se tornem
oportunidades prazerosas de experiéncias educativas, ressalta-se a importancia
de proporcionar o tempo para que os bebés possam elaborar agdes auténomas.
Da mesma forma, viver o tempo junto com eles, a fim de estabelecer relagoes
afetivas e de convivio em grupo. Aborda-se que um dos conhecimentos relati-
vos as transformagoes sociais que se refletem na educagao ¢ o fato de que cada
vez mais cedo as criangas sdo levadas a escola. Com poucos meses de vida, os
bebés ja sao frequentadores das instituigdes educacionais, onde permanecem,
normalmente, em turno integral e durante os cinco dias da semana. Neste
cendrio, entdo, as criangas bem pequenas, ainda muito dependentes dos adul-
tos, sao inseridas em um circulo social, além do familiar, o que faz com que as
experiéncias primeiras dos bebés sejam compartilhadas, tarefa anteriormente

exclusiva dOS responséveis.

Paralelo a isso, estd o Parecer CNE/CEB N. 20/09 de 11/11/2009 e a
Resolugao CNE/CEB n® 5/09 que Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Infantil (DCNEI), definindo como dever do Estado a oferta
de Educagao Infantil de qualidade e gratuita sem requisito de selecao. Assim, as
vagas em creches e pré-escolas devem ser préximas as residéncias, e cabe as ins-
tituigdes incorporarem a fungao sociopolitica e pedagégica de compartilharem
e complementarem o cuidado e educagio das criangas com as familias.

Na rede de reflexdes que esse fato incita, aborda-se ainda: como acolher
os bebés e elaborar uma agao pedagédgica para esse grupo especitico? Uso a pa-

lavra acolher porque trabalhar com bebés é mais do que os receber na escola, é



64 estabelecer uma relacao de confianga, afeto e compromisso com as familias e as
criangas. Essa relagao torna-se um dos pilares para o desenvolvimento cognitivo
e social dos bebés, ja que, como abordado anteriormente, eles estio chegando
as instituicoes cada vez mais cedo. Assim, proporcionar um atendimento de
qualidade no bergério estd ligado a disposicao desse profissional de doar-se na
relagao e acreditar na importancia de criar um vinculo entre professor e aluno

baseado na empatia, afeto e respeito.

Neste momento, com a intengao de nortear as descobertas que esse artigo
busca apresentar, deter-nos-emos em explanar o conceito de bebé. Ao estar
junto dos bebés e compartilhar o tempo com eles, deve-se ampliar a concei-
tuagao para além das fragilidades e cuidados que sdao necessarios. E essencial
acreditar nas capacidades de aprender e interagir dos bebés. Os trabalhos de
Emmi Pikler, a partir do entendimento de Falk (2011), sustentam a necessi-
dade de revermos os conceitos e praticas com as criangas bem pequenas, a fim
de criar uma agao pedagdgica mais humanizadora. Também fomentam o rom-
pimento da visdo de passividade e incapacidade dos bebés, consequentemente,
das criangas. Ressaltam-se os novos olhares que estao surgindo, ao fazer uso das

palavras de Tardos e Szanto-Feder (2011, p.41):

Ha cada vez mais lugares onde a crianga é percebida
de uma outra maneira: ativa por si propria e compe-
tente desde o nascimento, rica de iniciativas e de in-
teresses espontaneos que a rodeia. As condigdes que
a rodeiam, no sentido amplo do termo, determinam

as possibilidades de realizar essas experiéncias.

Fortalece-se essa percepgao ao deparar-se com a pedagogia italiana que,
entre tantas literaturas a respeito, ressalta Mantovani e Bondioli (1998). Com
essa referéncia, toma-se conhecimento, de forma inicial, da trajetéria histérica
das creches na Itilia e das pesquisas cientificas que norteiam o trabalho peda-

gbgico. Nas amplas investigagdes estd a nova imagem da infancia.

Portanto, ela funcionou essencialmente como filtro
através do qual olha-se a crianga, e as possibilida-
des de crescimento, com olhos diversos em relacio

ao senso comum, desmantelando estereétipos ainda



difundidos (a crianga como objeto, ser puramente
receptivo e necessitado, incapaz de intencionalidade
comunicativa e de interagao social) e reforcando no-
vas imagens da infincia (MANTOVANI, BONDIOLI,
1998, p. 25).

Com essas desconstrugdes estereotipadas com relagao aos bebés, passa-se
a questionar os brinquedos e materiais que sao selecionados para essa faixa
etaria. Compreende-se a real necessidade de cuidados com as criancas bem pe-
quenas, entretanto, criou-se uma excessiva preocupagao com os objetos que os
bebés podem manusear, experimentar, tocar e brincar. Isso levou ao surgimen-
to intenso de brinquedos de plastico, emborrachados, os quais sao facilmente
encontrados nas salas das escolas e, que, de certo modo, limitam as possibilida-
des sensoriais dos bebés. “No entanto, as creches muitas vezes acuamulam uma
enorme quantidade de brinquedos macios e animais de plastico de aparéncia
ruim e que nao portam um significado pessoal para as criangas”. (GOLDSCH-
MIED; JACKSON, 2006, p. 109).

Assim, para barrar, inicialmente, a perpetuaciao do conceito de que os
bebés sdo “seres frageis, incapazes e passivos”, ¢ essencial, introduzir nos espa-
gos escolares materiais diversificados, produzidos com sucata ou oriundos da
natureza, a fim de proporcionar experiéncias sensoriais mais amplas. O que ¢é
ofertado, como e o tempo que ¢ dado para os bebés viverem suas experiéncias
dilata as possibilidades de investigagao e aprendizagens auténomas. Encontra-
-se suporte tedrico para essa iniciativa com a seguinte afirmagao: “Os bebés
precisam tanto de coisas interessantes e de variedade em suas vidas quanto as
criangas mais velhas, e devemos pensar cuidadosamente sobre os ambientes nos
quais eles passam o dia e os brinquedos que oferecemos a eles”. (GOLDSCH-
MIED; JACKSON, 2006, p. 112).

Ressalto que a selecao e construgao dos brinquedos e objetos que sao
dispostos para a exploracao dos bebés deve ser cuidadosa. Deve-se estar atento
a higiene, durabilidade e resisténcia, assim como, manter uma constante revi-

,
sdo para evitar qualquer possibilidade de lesao ou acidente com os bebés. E de
grande importﬁncia estar atento as pegas pequenas ou objetos que possam se

esmontar, ji que, nessa fase de desenvolvimento, os bebés levam o que encon-
d tar, ja que, fase de d | to, os bebés | q

tram para a boca.



Registra-se em outro video, também presente na pesquisa ja citada
(disponivel em  https://drive.google.com/file/d/0B_imlI8A2xWDOdnkyYU-
VTY2xYcDg/view?ts=576c8980 — realizado 2015. Duracao: 02:06), o mo-
mento em que, com materiais essencialmente simples, um bebé vivencia expe-

riéncias ricas para o seu desenvolvimento.

A filmagem ocorreu no primeiro dia em que o material, feito com lata
de aluminio com tampa previamente furada e palitos, foi colocado na sala.
Era inicio da tarde, momentos antes da turma de bebés em questao ir para o
refeitério, quando Isabelly, 2 anos e 2 meses, o bebé em destaque no video,
interessou-se pelo brinquedo novo. O registro visual possui apenas dois minutos
de duragdo, porém, destaca-se que Isabelly permaneceu concentrada na sua

agao até a hora que foi encaminhada ao refeitério.

Destaca-se que nessa situagao, o tempo disponivel para o bebé possi-
bilitou que ele experimentasse a acdo de manipular, repetir e praticar o que
desejava com o objeto. Além disso, Goldschmied e Jackson (2006) abordam
que, ao disponibilizar brinquedos para criangas dessa faixa etaria, deve-se pro-
porcionar experiéncias ricas, com possibilidades de texturas, pesos, formatos,
tamanhos, que possam ser explorados com as maos e a boca. Na filmagem em
questao, Isabelly nao leva os materiais na boca, mas fica visivel a livre exploragao
pelas maos e o envolvimento de todo seu corpo na atividade, ja que ela prende a
lata com as pernas. E possivel argumentar, em relagao aos dois videos citados, o
quanto os bebés foram capazes de agir livremente sobre os materiais que dese-
javam e, como, dentro do seu tempo, fizeram suas descobertas, experiéncias e
questionamentos. Além disso, a variedade de materiais possibilita construgoes e

reconstrugdes de conhecimentos. Barbosa e Fochi (2015, p. 63) expéem que:

A selegao de materiais é também uma forma de dar
condigbes para as criangas explorarern 0 seu entorno,
e nesse exercicio os meninos e meninas olham, ma-
nipulam, colocam, tiram, deixam cair, encaixam, aco-
plam, surpreendem-se, choram, repetem, desistem,
retomam agoes que garantem a possibilidade da cons-

trugao de sentidos pessoais e significados coletivos.

Com isso, verifica-se que selecionar materiais e brinquedos nao ¢ apenas

oferecer objetos para distrair os bebés e fazer o tempo passar. Ofertar tal expe-


https://drive.google.com/file/d/0B_iml8A2xWDOdnkyYUVTY2xYcDg/view?ts=576c8980
https://drive.google.com/file/d/0B_iml8A2xWDOdnkyYUVTY2xYcDg/view?ts=576c8980

riéncia de descoberta as criangas bem pequenas necessita de um olhar atento
e cuidadoso do educador presente que, a fim de compartilhar o0 momento,

observa e respeita o tempo e as capacidades dos bebés.

A partir destas reflexdes e experiéncias relatadas que ressaltam o protago-
nismo das criangas bem pequenas, vincula-se, de modo a completar e exempli-
ficar o conceito de bebés, uma vivéncia de interagao entre sujeitos da mesma
turma de bergario ja apresentada. Neste video, filmado em 2015, (disponivel
em  https://drive.google.com/file/d/0B_imI8A2xWDOM;jYxRmttTDhjQT(Q/
view?ts=576c8b38 — Duragao: 03:31.), encontram-se quatro bebés: Giovana
de 2 anos e 6 meses, Mariah de 1 ano e 10 meses, Robertha, de 2 anos e 6 me-
ses e Miguel, de 1 ano e 10 meses. A cena ocorreu durante a manha, enquanto
uma das educadoras realizava a higiene dos bebés para almogar, e as demais
(incluindo a que realizou o registro) organizavam a sala junto com a turma. Foi
neste momento, em que se notou, em um canto da sala, que Giovana e Mariah
estavam envolvidas em uma brincadeira muito particular. As duas meninas, ao
tomarem posse de caixas de papelao, que ficavam a disposi¢ao dos bebés na
sala, iniciaram uma interagao a partir do objeto. Sem verbalizar, Giovana e Ma-
riah passaram a agir de maneira cooperativa em que uma aguardava a acao da
outra para sair e entrar nas caixas. Em seguida, ambas tentaram fazer movimen-
tos como se quisessem se locomover com as caixas. A partir disso, apresentam-

-se as seguintes argumentagoes para conceituar que:

A interagao entre as criancas evidencia-se como uma
das fortes caracteristicas da experiéncia na creche,
realizada através das modalidades de agdes imitado-
ras ou complementares, mediada pelo objeto, ex-
pressa na cooperagao do jogo e como elaboragao
comum de significados e de normas (FONI, 1998,
p. 146).

Ap6s a experiéncia frustrante de nao conseguirem se locomover com as
caixas, foi possivel observar que Giovana chamava Mariah, que respondeu,
do seu modo para sua parceira. Logo, elas resolvem mudar de ambiente e
percebe—se, mais uma vez, o quanto as duas estavam em sintonia durante a
interagao. Fica evidente a elaboragao comum de significados e normas, como

abordados na citacio acima.



68 A decisdo de escolher outro espago chamou a atengao de outro bebé, Ro-
bertha, que ao escutar Giovana, que estava dentro da caixa, falar “bibi”, teve a
iniciativa de tentar empurrar a caixa com a colega. Ressalto que as educadoras
desta turma costumam brincar com as caixas de papeldo como se fossem car-
ros, com os bebés, entretanto, nessa situacio, nao houve nenhuma intervengao
dos adultos presentes. Também, levanto a reflexao a respeito das possibilidades
de interacGes que se ampliam, perante os materiais dispostos, dos espacos e dos
tempos que sao destinados e organizados para os bebés. Fago uso, novamente,

dos ensinamentos de Foni (1998, p. 146):

[...] os resultados das pesquisas sobre as interagoes
entre as criangas evidenciam a estreita correlagio en-
tre a qualidade das préprias interacoes e as condigdes
ambientais e organizacionais presentes na creche.
Obviamente, como j4 foi afirmado anteriormente, o
estilo de intervencao e de presenca do adulto ¢ deter-
minante, mas também o sio as caracteristicas do con-
texto global que abrange, além dos relacionamentos
entre as pessoas, os fatores situacionais do nimero de
criangas nos grupos, o tipo e a variedade dos materiais
a disposigdo, a condigao de “brincadeira livre” ou de

atividade mais orientada, etc.

A brincadeira recebeu permissao das professoras presentes para seguir li-
vre, sem sugestoes ou orientagoes e surpreende pelo envolvimento das outras
criangas, que passaram a inserir-se de maneira espontdnea na interacao de Gio-
vana e Mariah. Observa-se, pelo video, que Miguel passou a fazer parte do que
estava acontecendo, e Robertha nao mediu esforgos para empurrar as caixas
com as colegas. Seguindo as explicagdes de Musatti (1998), compreende-se que
ocorria, entdo, uma atracao das outras criangas para com as caixas, a partir de

uma agao inicial, que foi gerada por Giovana e Mariah.

A presenga de Miguel promoveu uma modificagdo na interagao que ocor-
ria, pois, como ele ndo conseguiu empurrar Mariah, dirigiu—se para Giovana e,
espontaneamente, Robertha foi ao encontro da outra colega. Com a modifica-
Gao dos pares, Giovana manifestou-se insatisfeita, pois Miguel nao conseguiu

empurri-la e também tentou fechar sua caixa, o que gerou um contlito na



brincadeira. Assim, destaco que a experiéncia se torna ainda mais rica com
estes acontecimentos, pois possibilita que os envolvidos desenvolvam outros

conhecimentos, caracterizando uma agao educativa. De acordo com Bondioli e
Mantovani (1998, p. 23):

Na creche, idealmente a crianga pode experimentar
as mais variadas possibilidades de troca, construgao
de planos de agdo, de resolugoes de conflitos em um

ambiente protegido e pensado para ela.

Por fim, por ser a escola um local projetado e seguro para as criangas e os
bebés, como abordado na citagdo anterior, reforga-se a importancia de os adultos
envolvidos acompanharem e observarem as interacoes. As experiéncias vividas
pelos bebés serao mais ricas e variadas se a eles for dado o tempo que precisam,
sendo que este segue num ritmo diferente do mundo adulto, por isso os educa-
dores precisam reconhecé-lo e permiti-lo. Esta oportunidade, agregada aos mate-
riais diversos, sao deveres das instituiges escolares, ja que elas s3o os espacos em

que os sujeitos que vivem a infancia aprendem a compartilhar a vida.

O TEMPO QUE ATRAVESSA O EDUCADOR

Os professores carregam uma funcao primordial para a valorizagio desta
imensa responsabilidade que ¢ ser educador na primeira infancia, assim, torna-se
indispensavel a busca constante por conhecimentos construidos na drea, revisitar
conceitos e abastecer-se de informacoes. Fazer tais movimentos ¢ fundamental,
nio somente para valorizar a profissio, mas, porque escolher trabalhar com a
educagdo ¢ conviver com pessoas, criangas, bebés e geragoes, sabendo que estes
nunca serao iguais. Eles modificam-se, recriam-se e afetam a nés, professores,

que devemos tentar acompanhar tais transformagoes.

Completo a reflexdo acima, ao sugerir que os educadores também preci-
sam estar dispostos e sensiveis aos acontecimentos dos quais o protagonismo
das criangas bem pequenas fica evidente. Assumir uma postura observadora
faz com que se possa valorizar, documentar e, quando possivel, compartilhar
esses momentos junto com os principais sujeitos envolvidos, os bebés, que sao

capazes, ativos, autores de suas experiéncias.



70 Deste modo, renova-se o significado do ser professor e o seu compro-
misso com a educago, ja que, ao considerar a crianga capaz e agente do seu
processo de desenvolvimento, surge a necessidade de o adulto colocar-se em
segundo plano e permitir que a crianga seja o ator principal no cenario es-
colar. Entretanto, tal deslocamento encarrega o profissional de observar seus
alunos com olhar sensivel e escuta atenta aquilo que ¢ significante, registrar e,
assim, rever estes registros de diferentes formas. O professor deve assumir a
responsabilidade de planejar vivéncias, experiéncias, momentos que promovam
o desenvolvimento e potencialize as relagdes das criangas, no amplo sentido da

palavra, porém, ciente que tudo parte delas.

O professor tem um papel fundamental na investiga-
Gao dos processos de significagao das criangas tanto
quanto na escolha de atividades promotoras de desen-
volvimento. Ele deve se responsabilizar por criar bons
contextos de mediagdo entre as criangas, seu entorno
social e os vérios elementos da cultura. Cabe-lhe a arte
e competéncia de criar condigbes para que as apren-
dizagens ocorram tanto nas brincadeiras livres quanto
nas demais situagdes orientadas intencionalmente,
considerando o desenvolvimento, a acio mental e
interagdes de maior qualidade envolvendo adultos e
criangas, e as interagbes que as préprias criangas es-
tabelecem enquanto brincam, produzem e aprendem
cooperativamente (OLIVEIRA, 2012, p.58).

Ser professor na Educagao Infantil é criar, profissionalmente, uma relagao
de cuidado e respeito com as criangas que ocorre paralelamente com o educar.
O modo como o professor relaciona-se e observa o grupo com o qual trabalha
reflete na sua agao de “ser professor”. Desta maneira, na amplitude de respon-
sabilidades desta profissao, aborda-se a importancia de investir no cotidiano
com as criangas, de acolher os significados que sao criados — individual ou
coletivamente — e estar junto nesses momentos. Ou seja, doar-se no tempo que
perpassa no convivio, no estar junto, ativo quando necessério e presente, pelo
olhar, quando oportuno. Assim, apesar de parecer contraditério, o professor

caminha na tentativa de observar e, a0 mesmo tempo, participar.



Ser ativo entre quem ¢é ativo ¢ o modo
privilegiado de agir, [...]. Quando trabalho, eu,
quando posso, brinco. Brinco porque, em vista
da coergao que me ¢ dada e que aceito para ganhar
0 meu pao como professor, ndo ¢é a coisa mais boba
que posso fazer em uma classe. Brinco porque o que
faco brincando fica visivel, chama a atengio, recruta,
ensina. O que fago brincando (pelo menos enquanto
e nao me tornar um bobo completo) contém — visto
pelos olhos dos pequenos — ideias, habilidades, or-
ganizagao, novidade, dificuldade, regras, imaginacao
adulta. £ por causa de uma ou mais dessas coisas
que o meu modo de brincar, sozinho, ou com eles,
chama a atencao [...] (RUSSO, 2008, p. 163) {gri 0
do autor }.

Conforme alegam Bondioli e Mantovani (1998), as criangas sao os sujei-
tos para quem o educador deve dedicar maior parte do tempo, seja ao preparar
0 espago, ou ao colocar-se companheiro nas brincadeiras. Além disso, deve
posicionar-se como adulto que da seguranga, que observa, avalia as situagoes,

espera reagdes e intervém de maneira adequada.

O TEMPO QUE PRECISA SER DERRETIDO

Na obra de arte “Persisténcia da Memoéria”, do pintor surrealista Salvador
Dali, encontra-se um desafio ao entendimento que se tem com o racional, com
o mundo fisico, ja que nele se destacam reldgios derretidos, distendidos entre
outros elementos. O artista, que produziu tal obra na década de trinta, parece
trazer uma sugestao para os dias atuais, pois sua imagem apresenta o prin-
cipal instrumento da nossa sociedade de organizar, contar, planejar o tempo
descontruido, deformado. Assim, inspirada nessa figura e com o suporte dos
argumentos levantados ao longo do texto, saliento a real necessidade de derreter,
a certo modo, os relégios nos bergarios. A contagem cronometrada e rigida do
tempo nas escolas desrespeita os direitos das criangas bem pequenas de vive-

rem experiéncias coletivas, de serem ativas e construtoras do seu aprendizado.



72 Defende-se que:

As criangas tém direito de viver experiéncias nas
quais possam expressar todas as potencialidades
evolutivas implicitas na sua exploragao do ambiente,
de aprender e adquirir conhecimentos e habilidades,
de construir a prépria identidade através das trocas
e das relagoes com as outras criangas e com adultos
que nao pertencem ao seu ndcleo familiar. Esta fina-
lidade, consideradas por todos os educadores como
fundamentais, estao sem divida no centro da pro-
gramagao educacional (FONI, 1998, p. 150)

Assim, acredita-se que uma pratica pedagégica, neste caso mais particular
com os bebés, deve ressaltar o respeito ao tempo de cada crianga, dispor uma
ampla variedade de materiais e possibilidades para as interagbes tornarem-se
mais ricas, com maiores desafios motores e valores emocionais, como aborda
Musatti (1998). Insere-se que, para isso acontecer, é necessario desenformar a
tradicional crenga pedagégica de que “todos os alunos fazem a mesma atividade
ao mesmo tempo”. Isso porque, respeitar o tempo de cada sujeito é promover
a autonomia, dar opg¢oes de escolhas e considerar os desejos individuais. Além

disso, refor¢o esta conclusao ao referir os estudos de Staccioli (2013, p. 34):

J& mencionamos a importancia de preparar bem os
ambientes, os tempos, os materiais, os méveis e os
objetos. Quanto mais forem pensados em fungao
das atividades e da autonomia das criancas, mais
fazem surgir situages interessantes, relagdes que
permitem que as criangas se sintam bem, contextos
que possibilitem aos adultos perceber a riqueza da
vida infantil e também seus efeitos na construcio do

conhecimento.

Ao compreender o funcionamento deste tempo, cria-se uma alternativa
para a construgao de uma agao pedagdgica que promova experiéncias educa-
tivas para os bebés. Deste modo, almeja-se que o presente artigo guie futuras

agoes em diversas realidades que acolham os bebés nas instituigoes.
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0 BRINCAR HEURISTICO: UMA
POTENTE ABORDAGEM PARA
DESCOBERTA DO MUNDO!

Darciana da Silva Meirelles
Maria da Graga Souza Horn

Por uma ideia de criancga

Por uma ideia de crianga rica,
na encruzilhada do possivel,
que estd no presente

e que transforma o presente em futuro.

Por uma ideia de crianga ativa
S )
guiada na experiéncia,
por uma extraordinaria espécie de curiosidade,

que se veste de desejo e de prazer.

Por uma ideia de crianga forte,
que rejeita que sua identidade seja
confundida com a do adulto, mas que a oferece

a ele nas brincadeiras de cooperagao

Por uma ideia de crianga sociével,
capaz de se encontrar e se confrontar
com outras criangas

para construir novos pontos de vista e conhecimentos.

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagdo Infantil da FACED/UFRGS — MEC (2° edigao) intitulado “O brincar heurfstico: A brincadeira espontinea da
crianga de 0 a 3 anos de idade”, sob orientagio da Prof.* Dr.* Maria da Graga Souza Horn.



78 Por uma ideia de crianga competente,
artesa da propria experiéncia
e do préprio saber

perto e com o adulto.

Por uma ideia de crianga curiosa,
que aprende a conhecer e a entender
ndo porque renuncie, mas porque nunca deixa

de se abrir ao senso do espanto e da maravilha.

Aldo Fortunati

RESUMO

O presente artigo discorre sobre as contribuigdes do brincar heuristico.
A metodologia utilizada foi a da observacao participante durante o desenvol-
vimento do jogo, realizado em uma turma de faixa etdria um, composta por
criancas de idade entre um ano e seis meses a dois anos de idade. O objetivo
estava em analisar como o brincar heuristico contribui para o desenvolvimento
social e cognitivo das criangas, nas agoes realizadas por elas. Para embasar o
tema, foram selecionados autores que se utilizam da abordagem, Elinor Gol-
dschmied (2006 — responsavel pela estruturagao do jogo heuristico e do cesto
dos tesouros) e as criadoras do manual para orientar a forma mais indicada de
desenvolver essa abordagem pedagégica, Teré Magem e Pepa Odena (2010).
Diante dos dados gerados, foi possivel constatar as reais contribuigbes do brin-
car heuristico. As observaces deram origem a duas categorias de andlise: uma
referente as agdes potencializadas pelo desenvolvimento da abordagem e outra
referente ao protagonismo das criangas nas sessoes de brincar heuristico. O
conhecimento cognitivo foi muito mais intenso que o social; este se restringiu a

raros momentos de imitacao das agdes dos colegas e pequenas trocas.

Palavras-chave: Brincadeira livre. Cesto dos tesouros. Brincar heuristico.

Educagao Infantil.



UMA BREVE INTRODUCAO

O tema abordado neste trabalho é o brincar heuristico: a brincadeira livre
e espontanea das criangas de 0 a 3 anos de idade. O objetivo estd em analisar
como este brincar influencia as agées e contribui para o desenvolvimento social

e cognitivo das criangas de um ano e seis meses a dois anos de idade.

A aproximagao com o tema ocorreu em uma formagao no municipio de
Novo Hamburgo, na qual tive a oportunidade de conhecer e encantar-me com
o brincar heuristico. Esta abordagem era desenvolvida pelas professoras em
uma faixa etdria de criangas de um a dois anos em uma escola local. Naquele
momento pensei: “Quando tiver oportunidade, quero utiliza-la para investigar
se realmente contempla de maneira adequada a fase de desenvolvimento em
que os pequenos se encontram”. Essa oportunidade surgiu em 2015, quando

trabalhei com uma turma da faixa etaria de um ano.

A IMPORTANCIA DA BRINCADEIRA LIVRE

O homem ndo brinca mais. A crianga pequena co-
megca a fazer imitagées do homem que ndo brinca
mais e vai acabar sem nunca ter brincado. A crianga
s6 vé a mae usando aparelhos elétricos, nao vé a mae
sacudindo a roupa, cantarolar enquanto bate um
bolo. A mde e o pai sdo ligadores de aparelhos que
precisam fazer tudo o mais répido possivel. Em vez
do canto, da danga, o barulho dos motores domés-
ticos. Cadé o ladico que era da vida? (BUITONI,
2006, p. 50).

A brincadeira livre oportuniza momentos nos quais as criangas podem
atuar de forma criativa e utilizar a imaginagao construindo narrativas lidicas
carregadas de significados. O espago deve ser criado, recriado e enriquecido
com uma gama de materiais variados para que os pequenos tenham um am-
biente com diversos estimulos, onde possam interagir, criar, inventar e atuar,

fazendo as construgoes e modificacoes de seu interesse.



O adulto deve estar atento as necessidades e especificidades dos pequenos
ao organizar espagos que contemplem a brincadeira livre e auténoma. Atentar-se
para a importancia de que estes construam narrativas ladicas, através das quais
possam agir de acordo com suas intengdes, sem interferéncia direta do adulto.
Horn (2014, p. 107) destaca que “cabe ao adulto organizar a sua pratica junto as
criangas de modo que as relagbes do grupo possam ocorrer longe das coergdes
de um disciplinamento centrado nas normas ditadas pelo adulto”. Sua postura
nao intervencionista garantira liberdade para atuacao das criangas e construgao
de relagbes nestes primeiros anos de vida. Nessa perspectiva, o espaco serd um
potente parceiro pedagdgico. Entdo, se é possivel contar com esse forte aliado,
por que nao usar? Cabe aos professores adequé-lo para a atuacao das criangas de

forma desafiadora, a fim de proporcionar possibilidades singulares e significativas.

A oportunidade de desfrutar de momentos de brincadeira livre, especial-
mente nas atividades de movimento e Jogos, nos quais nao ocorre a participa-
Gao iniciadora ou modificadora do adulto, reforcam as possibilidades especiais
de “aprendizagem” que nenhuma outra poderia substituir (FALK, 2011). Este
contexto permite que a crianga demonstre o seu protagonismo a partir de situ-

agbes em que realiza a¢des auténomas.

A brincadeira estd intimamente ligada a aprendizagem. Sendo assim, ¢
importante o cuidado de n3o confundir os momentos de brincadeiras exclu-
sivamente como portadores de aprendizagens e planejar brincadeiras sempre
com esse intuito. Essa postura poderia causar um protecionismo excessivo do

adulto ao orientar os momentos de brincadeira com um propésito especitico.

A postura do adulto ¢ a de observar atentamente, direcionar o olhar para
as narrativas lidicas que as criangas estio construindo nos momentos de brin-
cadeira livre e espontanea para captar suas agdes e recriar outras possibilidades
de acordo com os seus interesses. O olhar observador do adulto é de extrema
. A o
importancia a fim de entender os processos de criacao dos pequenos, como nos
momentos em que sao oportunizadas brincadeiras com materiais nao estrutura-

dos, pois 0s mesmos potencializam suas agoes.

MATERIAIS NAO ESTRUTURADOS E SUAS POSSIBILIDADES

Os materiais ndo estruturados sao utensilios variados que, com as inter-



vengoes das criangas, se transformam em objetos brincantes, podendo, por
sua plasticidade, transformar-se em muitas coisas, ampliando as possibilidades
de criagao. Nao sao brinquedos industrializados que quase sempre possuem
um unico objetivo, com respostas previsiveis. As possibilidades de criagao dos
brinquedos comprados por vezes sao infimas, as criangas ndo veem muitas pers-

pectivas de criagao e acabam perdendo o interesse rapidamente.

Segundo Fochi (2015), acompanhar um grupo de criangas pequenas com
materiais nao estruturados pode trazer muitas questoes para serem refletidas
sobre o trabalho pedagégico, mas sobretudo pode ser uma pauta de observagao
para o adulto sobre as criancas e a construcao dos seus saberes. Ao lado disso,
a imprevisibilidade das respostas que os materiais podem oferecer dinamiza de

forma contundente o trabalho pedagégico.

Na exploragao de objetos de largo alcance ou ndo estruturados, nao existe
o certo ou o errado. A experimentagao e a descoberta durante a manipulagao
ativam as conexdes cerebrais, pois a crianga estd num momento de investigacao
em que as propriedades dos materiais disponibilizados estao sendo pesquisadas
pelos pequenos através de suas acoes. E como se a crianga pequena estivesse em
um laboratério multissensorial, onde muitos conceitos estao sendo descobertos
e construidos com a utilizagdo de materiais que possuem a capacidade de se

transformar de forma diversificada.

Esta constatagio vem ao encontro da necessidade que as criangas tém
de bisbilhotar, mexer nas coisas, abrir armérios e pegar utensilios domésticos,
por exemplo. E comum observar que passam um bom tempo envolvidos nessa
“arte”. Muitas vezes, os pais e adultos consideram essas agdes como travessuras

e nem sempre ficam contentes com a situagao.

Percebendo esse interesse das criancas pequenas por essas atividades, a pro-
fessora Elinor Goldschmied (2006) indica que se deve ampliar e qualificar as
propostas para o trabalho com criangas pequenas, oportunizando ferramentas
que permitam dar aos pequenos o méximo de oportunidades de crescimento. A
autora estruturou uma proposta que potencializa as agdes espontaneas das crian-

qas através da exploragdo de colegoes feitas com materiais nao estruturados.

As metodologias criadas por Elinor Goldschmied? foram nomeadas de

2 As duas abordagens referenciadas podem ser melhor conhecidas no livro: Educagao de 0 a 3 anos: O atendimento
em creche. Porto Alegre: Artmed, 2006.



82 cesto dos tesouros e brincadeira heuristica. A primeira aplica-se as criangas que
ainda nao se deslocam; a segunda deve ser proporcionada para meninos e meni-
nas a partir do segundo ano de vida e que, de preferéncia, ja tenham habilidade

para caminhar. Ambas as abordagens sao brincadeiras de cunho exploratério.

Oportunizar essa exploragao ¢ de fundamental importancia, pois sabemos
que durante os trés primeiros anos de vida o cérebro das criangas estd em pleno
crescimento, constituindo-se na forga que conduz todo o desenvolvimento. As
descobertas cientificas dos dltimos tempos mostram o quao importante sao
as experiéncias que temos na infincia. Brock, Dodds, Jarvis e Olusoga (2011,
p- 134) atentam para o potencial crescimento do cérebro no primeiro ano de
vida, que é quando “o 6rgio triplica o seu peso”. O trabalho com materiais nao
estruturados contribui para aprimorar a plasticidade e a neuroplasticidade, ou
seja, as adaptagoes do cérebro, que ocorrem no decorrer toda a vida a medida
que “aprendemos ou experimentamos coisas novas” (BROCK et al., 2011, p.
134), ocorridas conforme as experiéncias vivenciadas no decorrer do desen-

volvimento infantil.

Esses mesmos autores (2011, p. 134) constatam que “as primeiras expe-
riéncias de exploragao de objetos através da brincadeira multissensorial podem
avancar o pensamento infantil. Os bebés sao os mais jovens cientistas”. Vindo
ao encontro dessa afirmacao, a utilizagao da brincadeira heuristica comprova o
comportamento investigativo dos pequenos, demonstrando ser uma excelente
metodologia a ser proposta as criangas que ji adquiriram maturagdo para se
locomover com destreza ou que ji possuem controle da marcha, com idade
“entre 12 e 20-24 meses”. Deve ser realizada em pequenos grupos (entre 6 e
10 criangas) (ODENA, 2010). Nessa faixa etéria, os pequenos comegam a ter
um maior interesse em se deslocar, de modo que o professor deve estar atento
a0s novos interesses, proporcionando experiéncias que contemplem a evolugao

€o amadurecirnento .

De acordo com Odena (2010), a brincadeira heurfstica com objetos ¢ uma
atividade que aproveita as agdes espontaneas dos meninos e das meninas ao mes-
mo tempo em que as potencializa. Dessa forma, contribui para estruturar o pen-
samento, a linguagem, as relagdes pessoais e as agoes das criangas. Possui duas
fases, sendo que durante a primeira exploram alguns objetos com outros e duran-
te a segunda fase, orientados pelos adultos e de modo organizado, os pequenos

recolhem o material.



No momento em que as criancas adquirem maior mobilidade em compa-
racao a destreza que tinham quando exploravam o cesto dos tesouros, continuam
com esse interesse, pois o brincar heuristico pode ser realizado em qualquer am-
biente. Porém, ¢ importante preparar o espago, “tirando do alcance das criangas
todos os objetos que possam distrair a sua atengao” (ODENA, 2010, p-39).Seo
lugar disponibilizado para a exploragao tiver outros brinquedos ou mesmo obje-
tos que nao fagam parte do jogo, o objetivo serd comprometido. A crianga nao se

manterd concentrada na atividade exploratéria.

O jogo pode ser desenvolvido de 0 a 3 anos de idade. Com as habilidades
de deslocamento ainda mais aprimoradas, o foco muda um pouco, pois, durante
a exploragao, a crianga nao somente explora com a intengao de descobrir de que
objeto se trata, mas também fica atenta para o que pode fazer com ele, ja que
suas possibilidades motoras estao ampliadas (ja caminha e se movimenta com
maior facilidade). Agora, o campo de agdes ganha um interesse maior e mais
aprofundado para o que a crianga pode fazer com esse objeto, ja que esse tipo de
material pode-se adaptar a sua idade evolutiva, ampliando as possibilidades de
exploragao e, consequentemente, de descobertas.

Segundo Odena (2010), a brincadeira heuristica possui trés tipos diferen-

ciados de materiais:

® Objetos: que serdo fontes de exploracio e sio
combindveis entre si. “Objetos recuperados da
natureza; recolhidos em casa; no comércio ou na
industria; confeccionados expressamente para a
brincadeira, ou ainda comprados” (ODENA,
2010, p. 39-40).

* Recipientes: que servem de suporte para os ob-
jetos. Esses recipientes podem ser de tamanhos
variados, devem ter uma ou as duas extremida-
des abertas para acomodar o objeto ou deixa-lo
passar livremente. Sao aconselhados: “cilindros
duros (de papelao ou metal), potes de metal,
isto €, latas como as de achocolatado ou conser-
va; caixas de madeira, metal ou similares, niao

muito grandes” (ODENA, 2010, p- 42).



84 * Sacolas: que nao fazem parte do momento de
exploragao. Servem apenas para armazenar os
objetos e recipientes. Podem ser confeccionadas
de tecidos. “E necesséria uma sacola para cada
tipo de objeto” (ODENA, 2010, p. 42). Os re-
cipientes também devem ser acomodados nas
sacolas, que devem ser manipuladas pelo adulto

na hora de recolher os objetos.

O brincar heuristico deve ser utilizado como mais uma abordagem para

ampliar as possibilidades pedagégicas para as criancas pequenas.

PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa sobre a atuagao e interacao das criangas no jogo heuristico foi
realizada em uma escola municipal de Educacao Infantil (EMEI), localizada na
zona urbana do municipio de Novo Hamburgo, mais especificamente no bairro
Boa Satde. O objetivo estava em analisar a importancia de trabalhar dentro de
uma pratica educativa que coloca a crianga pequena como centro do processo
de ensino e aprendizagem € 0 que 08 meninos € meninas conseguem fazer por
si s, sem a interferéncia direta e intervencionista constante do adulto. Além
disso, analisamos como o brincar heuristico influencia as agées e contribui para
o desenvolvimento social e cognitivo das criangas de um ano e seis meses a dois

anos de idade.

A turma em que os dados foram gerados possui a denominacao de faixa
etdria um, que atende criangas de um ano a dois anos de idade. No periodo em
que foi realizada a pesquisa, a turma era composta por quatorze alunos, sendo

oito meninos e seis meninas, divididos entre trés professoras-referéncia.

Antes de iniciar o desenvolvimento da abordagem, as familias foram co-
municadas individualmente no momento em que iam levar os pequenos para a
escola. Explicamos que seria um trabalho de pesquisa para conclusao da pés-
-graduagao e naquele mesmo momento solicitamos que assinassem um termo
de consentimento livre de uso dos dados gerados. Todos os responsaveis auto-

rizaram a participacao das criangas com grande satisfacao.



A abordagem utilizada para geracao dos dados foi a qualitativa, através do
método de observagao. Segundo Liidke e André (1986, p. 26), “a observagao
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenémeno pes-
quisado”. Situagao que os poe em contato direto, ampliando as possibilidades

de verificagao dos dados pela sua proximidade.

A observagao permite que o pesquisador capte as mindcias do fenémeno
a ser pesquisado pela proximidade com seu objeto. No caso especitico desta
pesquisa, desenvolvemos e observamos as sessoes de brincar heuristico com a
turma de criangas em que estava atuando como professora. Recebemos auxilio
das minhas outras duas colegas que cuidaram da filmagem e do registro fotogra-
fico das agoes realizadas no decorrer do jogo, desenvolvido durante dois meses,

uma vez por seémana.

O desenvolvimento da abordagem foi realizado conforme as orientagoes do
Manual Descobrir Brincando, das autoras Majem e Odena (2010), e também de

acordo com as orientacoes das criadoras do jogo, Goldschmied e Jackson (2006).

O lugar escolhido foi o espaco da biblioteca por contemplar as orienta-
goes’. O espago deve ser suficiente para que as criangas tenham a possibilidade
de “movimentar-se livremente” (GOLDSCHMIED; JACKSON, 2006). Um
carpete foi utilizado com o objetivo de diminuir os possiveis ruidos durante a
manipula¢io, ji que “o siléncio ¢ uma caracteristica importante de uma sessao”

(GOLDSCHMIED; JACKSON, 2006, p. 154). Um ambiente mais silencioso

garante a concentragao dos pequenos no decorrer da exploragao.

Depois de preparados o espago e os materiais, as criangas davam inicio
ao processo de exploragao e combinagao entre objetos e recipientes, enquanto
se realizava a observacido atenta. O tempo de exploragio foi variavel, de acordo
com o interesse dos pequenos, entre 20 e 25 minutos ou até mais em algumas

sessoes.

No momento em que percebiamos o cansago das criangas, iniciava-se a
segunda parte da abordagem, que compreendia em guardar os objetos nas devi-

das sacolas. A agao de recolher era iniciada por nés, a fim de estimular as crian-

3 Retira das sacolas as cinquenta unidades de cada tipo de objeto, perfazendo um total de 150 pecas, se forem uti-
lizados trés tipos de objetos, ou duzentas, se forem quatro, e prepara os recipientes. No piso da sala, em quatro ou
cinco pontos equidistantes, coloca “focos de materiais”. Cada foco estd constituido por um punhado de objetos e trés
ou quatro tipos de recipientes. Guarda as sacolas e depois se senta em uma cadeira, permanecendo sentada enquanto
observa a atividade das criangas, preparando-se para intervir quando for conveniente e oferecendo seguranga para as

meninas e 0s meninos.



cas, comegando pelos objetos que ja nao estavam mais sendo explorados, como
especificam as orientagdes. Preparava as sacolas que estavam devidamente iden-
tificadas com os nomes e fotos dos objetos, permanecendo sentada enquanto

passava verbalmente orientagbes aos pequenos na organizagao.

No decorrer das sessoes, algumas modificagdes foram feitas com o objetivo
de adequar a abordagem a realidade do grupo de criancas pequenas em que estava
sendo desenvolvida. A quantidade de material foi reduzida de 50 objetos para 30,

qualificando assim o momento de guardé-los, que era cansativo para os pequenos.

No decorrer das observagdes, realizamos o preenchimento de uma tabela
com alguns itens especificos como: tempo de concentragio, objetos seleciona-
dos, ocorréncia de interagao, trocas cooperativas € se 0s comandos eram aten-
didos na hora de guardar, para, assim, gerar mais dados como base de anilise,
dialogando com os autores que embasam a brincadeira livre e espontanea das

criancas bem pequenas em espagos de agdes coletivas.

ANALISE DAS ACOES REALIZADAS DURANTE A EXPLORACAOQ

Com referéncia nos instrumentos utilizados, ou seja, observacoes, fotos
e videos para geragao dos dados, foi possivel perceber as multiplas agoes po-
tencializadas durante o desenvolvimento da abordagem. Com os registros em
maos, foram determinadas duas categorias de anlise, baseadas nas acoes das

criancas durante a exploragao dos focos de materiais.

A primeira categoria de anlise foi referente as diferentes a¢es das crian-
cas e as multiplas respostas aos objetos durante o jogo heuristico. Foram ana-
lisadas e compiladas com referencial tedrico seis ricas sequéncias de fotos das
agoes dos pequenos diante dos objetos disponibilizados. As a¢bes analisadas
com referencial teérico aprofundado foram: agao de empilhar objetos de ma-
deira, encher e esvaziar latas para ouvir o barulho das correntes, enfileirar pegas
de madeira, tampar e destampar, deslizar e modificar a aparéncia dos objetos.
Tais agBes serao descritas de uma forma geral, serdo salientadas as exploracoes

diversas e as descobertas potencializadas.

As experimentagoes foram muitas e diversificadas. Foram selecionados al-
guns exemplos para ilustrar este artigo. Ao observar o menino Eduardo encher

e esvaziar latas, podemos constatar que ele evidenciou perceber o barulhar, um



termo que teve seus pressupostos estudados por Lino (2008) e é caracterizado
como a musica da infancia, produzida pela crianga de forma livre e espontanea.
A autora pontua que, se a crianga tiver a oportunidade de interagir com objetos

sonoros, podera construir seu conhecimento musical.

Matheus, ao empilhar pecas de madeira, realizou inimeras tentativas para
manter as mesmas empilhadas, produzindo conhecimento através dos esque-
mas de agao. Nos postulados de Piaget (1993), podemos dizer que as criangas
apresentam um determinado nimero de esquemas, que sao analogos aos con-
ceitos, categorias ou fichas num arquivo. Quando confrontada com um estimu-

lo, a crianga tenta “encaixar” este em um esquema anterior disponivel.

Joice, ao enfileirar pecas de madeira, chama atengao para um detalhe in-
teressante e observavel, pois, enquanto monta essa estrutura, a menina se man-
tém interessada em organizar as pegas de uma forma que uma encaixe na outra,
formando uma composigao sem deixar espacos entre elas. As tentativas de fazer
esta construgao sao muitas. Depois das pecas enfileiradas, ela desconstréi e

empilha as mesmas novamente.

Odena (2010) salienta que as acoes exploratérias no decorrer das sessoes
permitem aos pequenos conhecer algumas propriedades dos materiais que mani-
pulam e como estes se comportam quando entram em contato entre si. As pegas
de madeira oferecidas eram pesadas e ndo possufam o mesmo tamanho. Obser-
vando essas caracteristicas, Joice teve de considerd-las no momento de enfileirar

para encaixar uma na outra, estruturando qualitativamente 0 seu pensamento.

Ao analisar as agdes de Kaique ao tampar e destampar as latas de dife-
rentes tamanhos, podemos refletir que ele tinha intencionalidade na agao a
que se propds a executar, evidenciando um propésito no seu fazer. Isso ficou
claro quando, ao encontrar a tampa correta para fechar a lata, se manteve ativo
em seu fazer. Ao lado disso, exerceu uma dentre tantas fungdes do jogo, que
¢ permitir que as criangas experimentem sentimentos de éxito ou satisfacao
em sua atividade (ODENA, 2010). Outra cena exemplificada é protagonizada
pela pequena Olivia, que retrata o deslizar de um objeto de madeira pelo re-
cepticulo de fundo vazado, a partir do qual foram vivenciados os trés critérios
considerados para direcionar a garantia da formatividade. Esses trés preceitos,
que sao citados pelas autoras Bondioli e Montovani (1998), sao designados de
ludicidade, continuidade e significatividade. Os trés consideram o processo no

decorrer das agoes.



88 O segundo critério que se integra a ludicidade para contemplar a constru-
¢ao de mundo exterior ¢ a continuidade, pois a ludicidade por si s6 nao garante
o processo de crescimento. Bondioli e Montovani fazem uma reflexao sobre a
continuidade, relacionando-a com as diversificadas experiéncias que, vivenciadas
continuadamente, ampliam as possibilidades de criagao e do fazer, “criando uma
cadeia que se transforma em percurso” (BONDIOLI; MANTOVANI, 1998, p.
32) e com o decorrer do tempo sistematiza o pensamento cognitivo. A ludici-
dade refere-se a oportunidade de realizar o processo de descoberta através de
experiéncias que promovam a motivagao de manipular, juntar e construir em

um clima de liberdade.

O terceiro critério refere-se a significatividade e complementa os outros
dois. Caracteriza-se por analisar o significado das experiéncias as quais a crian-
Ga teve acesso para individualizar as demais e oportunizar sua consolidacao e
seu reforgo. Entao, trata-se de tornar as experiéncias significativas, escolhendo
entre aquelas que fornecem possibilidade de crescimento (BONDIOLI; MAN-
TOVANI, 1998).

Esses trés critérios devem ser levados em consideragido ao se estabele-
cer uma didética que prioriza a didatica do “fazer”. Ludicidade, continuidade
e significatividade sdo principios basicos para direcionar o olhar sensivel do

educador para as experiéncias vivenciadas pelas criangas pequenas.

Em uma das sequéncias, Lucas explorava os tecidos. Estes eram de dife-
rentes texturas, mas Lucas escolheu um para protagonizar a sequéncia de acoes:
o tule. De acordo com o obsevado, percebemos que estava vivenciando uma ex-
periéncia fisica. Segundo Rangel (1992), a experiéncia fisica permite a crianca
perceber as propriedades dos objetos manipulados a partir da abstracao exerci-
da sobre estes. A crianga explora em busca de compreensao para ver a resposta
do objeto conforme as agdes que ele recebe. Assim, a crianga necessita fazer
experiéncias continuas e repetidas com os objetos para organizar o pensamento
e estruturar a inteligéncia, isto ¢, precisa ocorrer “assimilagao” deste objeto as
estruturas da inteligéncia até entao construidas pela crianga, o que evidencia a

inter-relagao entre experiéncia fisica e experiéncia logico-matematica.

O protagonismo das criangas no brincar heuristico foi evidenciado cons-
tantemente no decorrer das sessdes e foi relevante a ponto de ser o titulo da

segunda categoria de analise. Para compor esta segunda categoria, documenta-



mos uma longa sequéncia de agdes realizadas por Lucas. O pequeno ficou por
um bom tempo envolvido em fazer uma elaborada construgao com os objetos,
modificando, acrescentando e retirando utensilios, caracterizando uma agao

protagonista.

,

E importante destacar que o termo “protagonismo” vem do latim — proto,
principal, primeiro; agonistes, lutador, competidor. Ao analisar o significado da pa-
lavra, podemos ampliar o campo de entendimento, relacionando-o com a com-

preensao do seu real sentido a partir das agdes das criangas na brincadeira livre.

O ambiente estava propicio, e o espaco foi devidamente preparado para
que Lucas atuasse de acordo com suas escolhas. Ele — além das acGes que carac-
terizam o uso dos sentidos para apropriagao de conhecimento sobre o mundo
e propriedades fisicas dos objetos — fez a construcao de uma narrativa ladica
composta a partir do seu interesse, da reflexdo, disponibilidade de tempo e
materiais, evidenciando apropriagdo e autonomia para vivenciar momentos sin-

gulares de protagonismo.

O contexto de brincadeira livre com materiais, espago e tempo contribu-
fram para a agao protagonista de Lucas. “Devemos considerar as situagoes de
atividades livres como um contexto privilegiado para a observacao das capaci-
dades elaboradas e construtivas postas em prética de um modo espontaneo pe-
las criangas” (FORTUNATI, 2009, p. 72). Uma diversidade de agbes pensadas
que sdo viabilizadas pelo contexto ali preparado. Ele participou de forma ativa e
com iniciativa, caracterizando-se como protagonista, condicao esta que podera
lhe garantir atitudes de autonomia em todas as suas experiéncias na institui¢ao
de Educagao Infantil. Lucas demonstrou intencionalidade no decorrer de suas
agoes. Enquanto as cenas eram analisadas, questionamo-nos sobre o que ele

estaria construindo.

Com a continuidade das sessoes, pude perceber ainda outros fatores po-
sitivos do brincar heuristico, ao observar os pequenos em suas exploragoes, tais
como os avangos na estruturagao do pensamento, um considerével tempo de
concentragao, exercicio da autonomia e poder de escolha, sendo este de grande
valia a ser construido desde a infancia para que as escolhas na vida adulta sejam
mais ficeis e pontuais. O ambiente se manteve tranquilo e silencioso, valorizando
o respeito com o material, os colegas e as professoras, sendo perceptivel a isengao

~ , . - A .
de agressoes mutuas, situagdes que ocorrem com frequéncia entre criangas dessa



idade pelas suas habilidades motoras ja adquiridas e “sua incipiente capacidade de
comunicacao” (ODENA, 2010, p. 66).

As criangas foram grandes cientistas e potentes investigadores. Confirma-
ram, através de suas intimeras acoes perante os objetos, que muitas descobertas
530 possiveis para o conhecimento do mundo nas sessoes de brincar heuristico,

consolidando a potencialidade desta abordagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

O canal de comunicacio das criangas bem pequenas com o mundo sdo
os 6rgaos dos sentidos, através dos quais criam possibilidades de explorar os
materiais disponibilizados, realizando a¢des sobre os objetos. Estas, por sua vez,
contribuirao para produzir conhecimentos a partir das exploragoes que levam
a apropriagao das caracteristicas fisicas e diversas outras descobertas, através de

experiéncias vivenciadas no contexto de vida coletiva.

Um conjunto de acdes prévias precisa ser pensado pelo professor para
oportunizar esse momento de brincadeira livre qualificado, no caso especifico
deste artigo, sobre o brincar heuristico. O primeiro ponto a ser considerado ¢é
a disponibilidade de espaco e tempo que contemple a proposta do jogo heuris-

tico. O espaco ¢ um grande parceiro do educador.

O tempo aliado ao espago ¢ essencial para que as oportunidades sejam
usufruidas com qualidade. Tempo nao somente no sentido cronoldgico, pois o
brincar segue o tempo interno, pessoal, “kairds”, que significa “tempo oportu-
no”, “tnico”. Por isso, deve ser respeitado, pois ¢ o momento de prazer sentido
através da brincadeira no qual a crianca estd envolvida, criando possibilidade de
desvendar o mundo que a cerca. Tempo de ser crianga, de brincar, experimen-

tar, vivenciar, descobrir.

O segundo ponto a ser considerado sao os materiais adequados. Direta-
mente referindo-se sobre o brincar heuristico, os materiais mais adequados para
potencializar as agdes espontaneas das criangas sao os materiais nao estruturados
ou de largo alcance, que ampliam as possibilidades de atuagao dos pequenos, pro-
porcionando condigbes para que muiltiplas combinagoes sejam feitas.

O terceiro item a ser observado para garantia de uma sessao de brincar

heuristico de qualidade ¢ a postura nao intervencionista do professor. As crian-



qas precisam estar livres para o seu “trabalho”, assim elas realizarao suas acoes
de forma auténoma e espontanea. A vontade de interferir e perguntar o que
estavam construindo esteve presente no decorrer das observagoes. Essa postura
de observadora de certa forma causa angustia. Porém, ¢ importante se man-
ter firme dentro da orientagao proposta. Jd no final, observando as anilises,
certificamo-nos de que muitas das acoes delas ndao seriam possiveis se fossem

realizadas possiveis interferéncias.

Um ambiente que estimule a exploragdo e a descoberta e que seja ino-
vador permite que a crianga percorra o caminho do conhecimento, sendo
motivada por possibilidades desafiadoras. A brincadeira heuristica propoe aos
meninos e as meninas infinitas situagdes, nas quais, através de suas agoes, po-
derdo desenvolver o pensamento critico e reflexivo, enquanto passam por uma
experiéncia exploratéria. Para o professor, o desafio estd em fazer a leitura
destas a¢bes. Em nossas tantas reflexdes, ao referenciar as analises, foi possivel
concluir que necessitamos nos “alfabetizar” nesse sentido, com o objetivo de

cada vez mais contribuir no processo de aprendizagem dos pequenos.

Também foi possivel constatar que o conhecimento cognitivo foi plena-
mente contemplado no desenvolvimento da abordagem. O conhecimento so-
cial foi menos intenso, e a gama de materiais a disposigao suscitava que os
pequenos se mantivessem canalizados em fazer diversificadas exploragdes utili-
zando os objetos. Evidenciamos poucas situagdes interativas, tais como o inte-
resse momentaneo pela atividade realizada pelo colega ocasionando imitagao e
alguns compartilhamentos de objetos. Como o material provocou muito mais
as exploragoes individuais, as categoriais de andlise foram formuladas a partir

das riquezas trazidas nestas situagoes.

Portanto, ¢ importante reafirmar que o brincar heuristico ¢ mais uma pos-
sibilidade de enriquecer o trabalho do professor com criangas pequenas. Ainda
pouco divulgado, hd uma bibliografia escassa sobre essa abordagem, que demons-

tra ser tao rica pelas oportunidades que oferece aos meninos e as meninas.

Voltamos neste final a mencionar o pensamento inicial do autor Aldo For-
tunati, que acolhe a ideia de uma crianga rica, ativa, forte, socidvel, compe-
tente. E 0 que almejamos, como docentes, contemplar 0s pequenos com as
experiéncias mais signiﬁcativas possiveis, pois as experiéncias sao a chave para

se conhecer o mundo.
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O QUE TEM NA ALIMENTAGAO
DO BEBE?!

Greice Ben Stivanin
Simone Santos de Albuquerque

RESUMO

O presente artigo origina-se a partir do trabalho de conclusao apresentado
ao curso de Especializacio em Docéncia na Educagio Infantil da FACED/UFR-
GS- MEC que buscou investigar como sao pensados, organizados e planejados
os momentos de alimentacao dos bebés na escola infantil, mais especificamente
sobre que elementos da acao pedagdgica da professora sao contemplados no
planejamento dos momentos de alimentagao dos bebés. A pesquisa de aborda-
gem qualitativa faz uso do método de “estudo de caso”, para tanto utiliza como
recursos a observagao direta, os registros do didrio de campo, entrevista com a
professora titular do grupo de bergdrio e a andlise do projeto politico pedagé-
gico da escola. A pesquisa foi realizada em uma escola de educagao infantil da
rede publica, no municipio de Porto Alegre (RS), e pretendeu contribuir com
os estudos sobre a educacio de bebés na escola infantil, dando énfase aos mo-

mentos de alimentacao dos pequenos neste contexto de vida coletiva.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Bebé. Alimentacao.

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagio Infantil oferecido pela Faculdade de Educagao da UFRGS em parceria com o MEC (2° edigdo), intitulado. “Com
sabor e afeto: Um estudo sobre as prdticas cotidianas de alimentagdo no bergdrio”, sob orientagio da Prof. Dra Simone Santos

de Albuquerque.



APRESENTANDO O TEMA

A escola de educagao infantil, como local de acolhida e das primeiras
experiéncias de vida coletiva dos bebés, é um espago de complexas aprendi-
zagens nos primeiros anos de vida, sendo a escola, muitas vezes, responsavel
por vivenciar junto com as criangas mudangas nos seus modos de se alimentar,
que passa do seio materno a comida com textura, cheiros, sabores, talheres e

demais utensilios.

Parafraseando a musica “o que tem na sopa do neném”, do Grupo Mu-
sical “Palavra Cantada”, este estudo buscou compreender como sao pensados,
organizados e planejados os momentos de alimentagao dos bebés na escola
infantil, com intencao de compreender que elementos da agao pedagégica da

professora sao contemplados no planejamento dos momentos de alimentacao.

DO CONTEXTO FAMILIAR AO BERCARIO:
APONTAMENTOS INICIAIS

Um dos momentos vividos pelas criangas cotidianamente na escola in-
fantil sao os momentos de alimentagdao, momentos estes que sao constitutivos
no desenvolvimento dos pequenos, nao somente por se tratar de uma questao
nutricional, mas também por se tratar de uma prética social que comega no
contexto familiar. Segundo a antropdloga  Leonardo (2009), a relagio que
o sujeito estabelece com o alimento se desenvolve desde o inicio de sua vida.
A alimentagao estd vinculada ndo apenas a nutrigao, mas também a troca, ao
contato com o outro e a toda relagio de amor e carinho estabelecida entre mae
e filho. Através da amamentacio, a crianca comecga a estabelecer essas relagoes
culturais, familiares e emocionais com a comida, o que vai muito além do sim-

ples ato de se alimentar (MATURANA, 2010).

Desta forma, considerando a chegada dos bebés na escola infantil, muitos
estarao tendo suas primeiras experiéncias alimentares e a introducao de certos
alimentos neste espaco de vida coletiva, o que reforca a importancia de con-
templar estes momentos como parte integrante do curriculo da escola infantil,
e como especificidade do trabalho com bebés. De acordo com Pernetta (apud

Mello, 2003, p. 32):



Cada alimento que ¢ recebido pela primeira vez re-
presenta uma nova experiéncia emocional, cujo re-
sultado depende de vérias circunstancias. A alimen-
tacao complementar deve ser instituida de forma
lenta e gradual, sem forcar ou insistir, evitando-se
o estresse para todos os envolvidos, os atropelos na
administracao das refeices e possiveis prejuizos de

ordem psicoldgica.

Neste sentido, a alimentagio de bebés no contexto da escola infantil é um
campo de investigagdo e estudo que merece destaque, por configurar-se em
uma pratica cotidiana, impregnado de sentido e significado aos bebés. Sendo
uma atividade cotidiana na escola infantil, cabe perguntar: ¢ possivel considerar
os momentos de alimentagao dos bebés como uma prética pedagégica? Como
organizar e pensar esses momentos no cotidiano da escola infantil? £ possivel
tornar esses momentos prazerosos e tranquilos? Qual o papel do adulto nesses

momentos? E dos bebés?

Esses questionamentos conduziram este estudo, acreditando ser possivel
dar maior atencao e valor a estes momentos da rotina, com o propésito de
apontar algumas reflexdes sobre as préticas cotidianas de alimentagao de bebés

no espago coletivo da escola infantil.

CAMINHOS METODOLOGICOS TRILHADOS

A realizacao do estudo deu-se a partir da pesquisa qualitativa, fazendo uso
do estudo de caso, como referencial teérico-metodolégico, apresentando como
norteador o seguinte questionamento: Que elementos da agao pedagégica da
professora sao considerados no planejamento dos momentos de alimentagao

dos bebés na escola infantil? Segundo as autoras Liidke e André:

Os estudos de caso visam a descoberta. [...] Os estu-
dos de caso enfatizam a interpretacdo em contexto.
[...] Os estudos de caso buscam retratar a realidade
de forma completa e profunda. [...] Os relatos do

estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma



96 mais acessivel do que os outros relatérios de pesqui-
sa (LUDKE; ANDRE, 2014, p. 21).

Para o acompanhamento e registro da pesquisa, foram utilizados alguns
instrumentos metodolégicos. Um dos instrumentos foi a observagao a par-
tir de um roteiro pré-elaborado, que levou em consideracao os momentos de
alimentacao dos bebés, bem como 0s momentos anteriores e posteriores a ali-
mentacdo, os tempos, espagos, as relagdes e interagdes que se produzem neste
meio. A fim de registrar a escrita das observagoes realizadas, utilizamos o dirio
de campo, que serviu também como instrumento de meméria para posterior
andlise e reflexdo dos registros. A entrevista foi outro instrumento utilizado

para complementar os dados da pesquisa.

De acordo com Ludke e André (2015), a entrevista representa um dos
instrumentos bésicos para a coleta de dados, sendo também uma das principais
técnicas de trabalho em quase todos os tipos de pesquisa, permitindo a captacao
imediata das informagoes descjadas. Para a realizagao da entrevista, elaboramos
um roteiro com perguntas semiestruturadas, a partir de questGes que envolvem
o tempo , a organizacao do espago, o protagonismo dos bebés, as relagdes entre
o professor e os bebés, as interagoes, o olhar do professor para os momentos de
alimentagdo dos pequenos, as descobertas e experimentagdes proporcionadas
aos bebés. Um aparelho de gravador foi utilizado para capturar as informagoes e
posteriormente realizamos a transcri¢ao dos dados. Considerando a possibilida-
de de obter outros dados, também foi realizada anélise documental do Projeto
Politico Pedagdgico da Escola, instrumento este que considero de extrema im-

portancia no &mbito escolar.

A pesquisa foi realizada em uma escola de educacdo infantil da rede pa-
blica do municipio de Porto Alegre, com a professora referéncia do grupo de
Bergario I, composto por 10 criangas, com idades entre 1 ano e 03 mesesa 01
ano e 08 meses, que realizam em média 04 a 05 refei¢gdes no decorrer do dia.
Cabe salientar que a pesquisa respeitou as questoes éticas que embasam este
tipo de estudo. Os sujeitos envolvidos assinaram o Termo de Consentimento
Livre Esclarecido, no qual apresentou-se a proposta da pesquisa, bem como o

comprometimento ético e legal da mesma.

A partir de um intenso estudo e imersao nos dados da pesquisa, foi pos-

sivel selecionar categorias para analise: comunicagoes entre os sujeitos que cui-
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em que ocorre a alimentagao (espagos e tempos); a mintcia dos detalhes dos

momentos de alimentacao e a visibilidade dos bebés no contexto pesquisado.

A COMUNICACAO ENTRE OS SUJEITOS QUE CUIDAM
E EDUCAM OS BEBES: FAMILIA E ESCOLA

Um dos elementos evidenciados na pesquisa mostra o quanto a comuni-
cagdo entre a escola e a familia, e entre os diferentes profissionais que atuam na
elaboracao dos cardapios, preparagao dos alimentos e organizagao do ambiente
torna-se um elemento de grande significado na pratica cotidiana em um grupo
de bergério.

De acordo com ROSSETTI FERREIRA (2008) os momentos de alimen-
tagao na vida de um bebé sao carregados de significados, mais do que a satisfa-
¢ao das necessidades de saciar a fome, os bebés vivenciam relacoes e interagoes
diversas, perpassando pela cultura e histéria social de cada um. Muito da cultu-

ra de um povo ¢ transmitido nessa pratica social.

No estudo realizado, para conhecer os modos e praticas alimentares das
familias e dos bebés, a professora responsavel pelo grupo, em entrevista, evi-
denciou a necessidade de realizar uma conversa minuciosa com as familias so-
bre a alimentagio dos mesmos. Destaca que a introducio dos alimentos na
dieta dos bebés ¢ gradativa, e precisa levar em consideragao as agdes que a
familia vem realizando em casa. E necessario saber que alimentos a familia ja
introduziu na dieta do bebé, como estd a orientagao do pediatra, as formas que
o bebé gosta de ser alimentado, os alimentos de sua preferéncia, entre outros
conhecimentos e informagoes que devem ser consideradas pela escola, ao pla-
nejar os momentos de alimentacdo dos bebés. A professora e educadoras do
grupo sao referéncias para as familias e para os bebés, e os habitos familiares
das criancas sao socializados com a equipe de educadores, seja na entrevista ini-
cial, seja através de informagdes ao longo do ano, compartilhando no cotidiano,
novidades sobre a dieta do bebé, bem como suas necessidades de acordo com
seu estado de satide. Essas informagoes, socializadas com a equipe de cozinha e
com a técnica de nutri¢ao, que elabora os cardapios, possibilitam um olhar para

as especificidades e as singularidades de cada bebé.



O estudo evidencia a importancia do acolhimento e o compartilhamento
de informacdes constantes, sobre a alimentagao dos bebés entre escola e fami-
lia, estreitando lagos e favorecendo um olhar atento as especificidades de cada

um dos pequenos.

Na escola, a comunicagao entre os diferentes segmentos de funcionarios,
que atuam direta e indiretamente com os bebés, faz-se necessario para que este
momento ocorra da melhor forma, e para que seja considerado, de fato, como
parte integrante do curriculo para bebés. Conforme Barbosa (2006), apesar de
cada um realizar atividades diferentes, de acordo com seu cargo ou funcao, todos
precisam se relacionar profissionalmente, com o objetivo principal de ofertar as
criangas e suas familias uma educagao de qualidade. E importante que na escola
se criem momentos de formacio para partilha de dificuldades e resolugdo de

conflitos, para a comunicagao, a integragao e a comemoragao de éxitos.

Desta forma, compreender a légica de alimentagdo dos bebés no espago da
escola infantil perpassa pelos conhecimentos dos diferentes profissionais que se
envolvem direta ou indiretamente com a alimentacao dos pequenos, bem como

com o valor dado pela escola como um todo, referente a esta pratica cotidiana.

A COMUNICACAO ENTRE ADULTOS E BEBES

A comunicagdo também é um elemento a ser considerado nas relagoes
entre bebés e adultos. Sabemos que os bebés possuem jeitos peculiares de se
comunicarem com seus pares ¢ com os adultos, o que torna necessirio que os
profissionais que atuam diretamente com os pequenos sejam sensiveis e atentos
as suas diversas formas de se expressar, comunicar e estabelecer relagées. Con-
forme Coutinho (2013), o desafio de estar com os bebés passa principalmente
pela comunicagao, interpreta-los exige disponibilidade, conhecimento e inte-
resse por parte dos adultos.

Na pesquisa realizada, foi possivel observar o quanto a comunicagao e as
relagoes estabelecidas entre os bebés e os adultos sao significativas e considera-
das nos momentos de alimentagao dos pequenos. Ao desenvolver uma pratica
baseada no respeito, favorecendo o protagonismo dos bebés, a professora pro-

cura comunicar com antecedéncia aos bebés sobre o que vai acontecer.

Os bebés sao interpelados de diferentes formas sobre os momentos de



alimentagao. A comunicacao ocorre através da fala constante da educadora que
anuncia e comunica a aproximagao do momento de ir para o refeitério, tam-
bém a musica cantada antecede tal momento, bem como a realizacao da higiene
das maos e a colocagio do babeiro, que também sao agdes percebidas pelos
bebés de que a hora de “papa” se aproxima. Tais momentos que antecedem

a alimentagao sao conduzidos sem pressa, o que torna o momento tranquilo.

Na entrevista realizada com a professora, a mesma destaca a abordagem
de Emmi Pickler, considerando a importancia do didlogo, da conversa com os
pequenos, do toque delicado, do olhar que comunica, bem como enfatizando
a importancia de antecipar tudo o que vai fazer com o bebé. Conforme Falk
(2011), em Loczy’, as educadoras falam com a crianca pequena, sobretudo nos
momentos de cuidado (troca, higiene, alimentagao), a educadora se acostuma
nesta pratica, considera natural informar, inclusive aos bebés, de todas as coisas

que o afetam, explica aquilo que faz com eles e o porqué faz.

Nas observagoes realizadas nos momentos de alimentacao, as educadoras
mostravam-se atentas e dialogavam com os bebés sem serem invasivas, bem
como proporcionavam tempo para que os mesmos manifestassem seus desejos.
Com autonomia, os pequenos manuseavam a colher ou pingavam com o dedo
os alimentos, as educadoras ofereciam ajuda para alimenta-los, assim como se
observou que os bebés também solicitavam ajuda quando necessério ou mesmo
negavam o auxilio quando interpelados pela educadora, sendo respeitados em

suas necessidades e expressividades.

Para dar conta da individualidade de cada um, no contexto pesquisado,
os momentos de alimentacao sao planejados e organizados de forma que cada
educador seja responsavel por atender um grupo de bebés, a fim de estreitar
vinculos e conhecer mais sobre cada um, promovendo um olhar mais minu-
cioso para este momento. Goldschimied e Jackson (2006) chamam esse tipo
de organizagao de educador referéncia, criando uma ilha de intimidade entre

crianga e adulto.

2 Loczy ¢ a institui¢do nascida em Budapeste (Hungria) na década de 40 liderada por Emmi Pickler que desenvolveu
uma experiéncia significativa para as criangas 6rfas que inspirou propostas educativas para as criangas pequenas através
de seus principios e valores. O livro “Educar os trés primeiros anos: a experiéncia de Loczy” foi publicado no Brasil

em 2004.



A ORGANIZAGCAQ DO ESPACO E DO TEMPO NOS MOMENTOS
DE ALIMENTACAO

Na pesquisa realizada, observa-se que os espagos onde ocorrem a alimen-
tagao dos bebés modificou-se ao longo do ano. Inicialmente, a sala referéncia
também era utilizada para alimentagao dos pequenos. Acreditando na capacida-
de e competéncia dos mesmos, e de marcar sua visibilidade nos demais espagos
da escola, a professora planejou o uso do refeitério para as criangas do bergario
realizem suas refeigoes. Para tanto, precisou organizar o espago a fim de que o
mesmo contemplasse da melhor maneira as especificidades dos pequenos, que
inicialmente dependiam dos adultos, inclusive para se deslocar pelo espago da

escola, visto que a maioria ainda nao caminhava.

Comer no espaco do refeitério difere de comer na sala referéncia, é um
espaco que se configura de outra forma, com outros cheiros, sabores, cores, sons,
texturas, interagbes que promovem outras experiéncias aos bebés. Conforme Go-
bbato (2013), uma rotina que contempla a ida dos bebés a diferentes espacos é
reveladora da aposta dos educadores no que esses espagos tém a oferecer a eles
em termos de aprendizagens; por outro lado, demonstra que hd uma confianga

na capacidade dos bebés, pressupondo uma imagem de crianga pequena potente.

O espago dos bebés no refeitério foi sendo remodelado ao longo do ano,
e de acordo com suas especificidades. Inicialmente, as cadeiras de alimentagao
faziam parte deste espaco, evidenciando que o mesmo ndo impede de ser or-
ganizado e planejado de acordo com as necessidades da faixa etdria. Ao pensar
no espaco, também se faz necessario pensar no mobilidrio, na disposi¢ao dos
mesmos, na estética deste ambiente, afinal sao realizadas em média quatro re-
feicoes ao dia, o local precisa ser agradavel, acolhedor e garantir o bem-estar
dos pequenos. A organizagao e o planejamento deste espago para receber os
bebés precisam levar em conta questdes simples como a mesa e as cadeiras es-
tarem organizadas para quando os bebés chegarem, questao esta apontada pela
professora como sendo, as vezes, desconsiderada por alguns profissionais da
escola, evidenciando a necessidade de contemplar os momentos de alimentagao

como um projeto coletivo da instituicao.

Na organizagao dos momentos de alimentacao, busca-se contemplar um
educador para cada pequeno grupo de bebés, a fim de que cada educador possa

favorecer um tempo mais individualizado e um olhar atento as suas necessida-



des, num clima de intimidade e de atencao especial do educador referéncia, no
sentido de acompanhar os seus avancos, conhecer suas preferéncias e necessi-
dades, bem como auxilid-los no desenvolvimento de sua autonomia, observan-

do seus gestos, interagdes e suas preferéncias alimentares.

Este estudo nos leva a considerar que, assim, como os demais espagos da
escola, o refeitério também deve ser pensado e estruturado para favorecer a au-
tonomia e as interagoes das criangas. Um espago que possibilita viver diferentes
culturas alimentares, interagdes entre criangas e seus pares, criangas e adultos,
basta que o mesmo seja planejado e organizado de forma a considerar também

o protagonismo das criangas.

Os dados da pesquisa também apontam que as relagdes vivenciadas pelos
bebés no refeitério e nos momentos de alimentagio também sio permeadas
pelo tempo, os horarios sao estabelecidos de maneira a contemplar todos os
grupos na rotina da instituicdo. O horario dos bebés ¢ estipulado na rotina da
escola, fazendo com que a professora organize seu planejamento considerando
os horirios predeterminados para a alimentagao, assim, observou-se um cui-
dado especial na organizagao do tempo considerando os ritmos das criangas,
os trajetos até o refeitério, incluindo as préticas que antecedem e/ou sucedem

estes momentos.

Dar outro sentido ao tempo na vida cotidiana, de forma a contemplar as
coisas simples da vida, sem acelerar e poder apreciar a beleza dos encontros,
das interagoes e das experiéncias. Nesta perspectiva, ¢ necessario considerar o
tempo sem pressa, um tempo em que 0s bebés possam vivenciar as experiéncias
que os momentos de alimentagao propiciam, e respeitar o tempo dos bebés,
que difere e muito do tempo do adulto. Este tempo, para Hoyuelos, é consi-
derado como o “Kairos é o modo como cada um de nés tem de viver o tempo
aparentemente igual. Eo tempo que se transforma em tempos plurais” (2015,
p-7). Para tanto, precisamos pensar em praticas que possam promover vivéncias
aos bebés, e ter o cuidado de ndo acelerar a vida cotidiana. O tempo ¢ precioso
para um bebé, dedicar tempo e qualidade deste tempo ¢ fator importante a ser

pensado quando planejar os momentos de alimentagao.
O estudo de Rondon (2014), que investigou como os bebés vivenciam,
agem, reagem frente a rotina no cotidiano da institui¢ao educativa, cita que

os bebés e adultos vivem tempos diferentes, afirma que os pequenos vivem o



tempo Kairos, o tempo do inesperado e do acaso; ja os adultos vivem o tempo

cronometrado e marcado pelo relégio, o tempo Chronos.

Rondon e Albuquerque (2015) apontam para que bebés e adultos vivam
um tempo sem pressa. Deve ser organizada nas institui¢es infantis uma jorna-
da didria em que tenhamos tempo, nés e os bebés, de conversar, de nos conhe-

cermos, de nos tocarmos, de nos olharmos (...) (p.116).

A partir dos estudos realizados, observamos as dificuldades, para conciliar
os tempos dos bebés, dos adultos e da escola, articulando uma engrenagem
complexa. Destacamos que na pesquisa realizada, na medida do possivel, os
bebés dispdem de um tempo adequado para se alimentarem, de acordo com
o tempo individual. O lanche, em que na maioria das vezes ¢ servido frutas,
ocorre em um tempo mais curto; ja as refei¢oes centrais, como almogo e janta,
requerem um tempo maior. Em relagdo a introducao dos alimentos, também
é preciso ser considerado o tempo de cada um, pois apesar de as idades serem
préximas, as condi¢des de cada crianga para as “novidades” que envolvem o
ato de se alimentar nos primeiros anos de vida exige um tempo de espera, de
observagao e de parceria para que as aprendizagens que envolvem a alimentagao

sejam realizadas de forma respeitosa.

Nesta perspectiva, novamente Hoyuelos (2015) destaca que as criangas
nos exigem os tempos de serem esperadas. Esta afirmacao nos convoca a redi-
mensionar o tempo individual que envolve aspectos biolégicos, emocionais e

culturais, em especial quando tratamos dos momentos de alimentagao.

ACAQO PEDAGOGICA DA PROFESSORA NOS MOMENTOS DE
ALIMENTACAQ: ATENCAO AQS DETALHES

A atengao aos detalhes refere-se as mindcias que a professora contempla
em sua pratica nos momentos de alimentacao dos bebés no cotidiano da escola
infantil. Em Loczy, o trabalho desenvolvido por Emmi Pickler traz esta referén-
cia de atengao dada a crianca principalmente nesses momentos de cuidados,
como nos momentos de alimentacao, higiene e sono, sendo o educador orien-
tado a realizar cada gesto com intencionalidade, garantindo assim a qualidade
do vinculo e das relagdes entre adulto e crianga. De acordo com Falk (2011),

as educadoras em Loczy falam com a crianga pequena principalmente nos mo-



mentos de cuidado (higiene, alimentacao, sono). Nesses momentos, a partir de
conversas constantes do educador com o bebé, ele percebe que ha momentos,
no decorrer do dia, em que a educadora cuida especialmente dele. Nesta 16gica
de atengio, as criangas procuram a educadora com o olhar, e com outras for-
mas de expressao, e solicitam atengdo da educadora com a qual estabeleceram

uma relagao pessoal mais estreita estabelecida nos momentos de cuidados.

Na priética da professora, foi possivel identificar que a mesma busca con-
templar as especificidades de cada bebé. O olhar atento e uma escuta sensivel aos
bebés no cotidiano demonstram uma pratica contextualizada considerando-os

como protagonistas, tornando significativos seus pequenos gestos e acoes.

As observagoes atentas da pratica da professora e educadoras nas situagoes
vividas pelos bebés nos momentos de alimentagao envolve o cuidar e o educar,
bem como promovem reflexdes constantes que sustentam e embasam nesta
prética um olhar detalhado para as experiéncias dos bebés, bem como para os

imprevistos que ocorrem.

Questdes simples como pensar a maneira como a fruta serd servida, se
com casca ou sem, em pedagos pequenos, em tamanhos maiores, ou raspadas,
fazem parte do planejamento da professora, em parceria com a cozinheira res-
ponsavel por preparar os alimentos do grupo de bergario. O planejamento do
espago, do tempo, sobre os utensilios utilizados, bem como a apresentagao de
novos alimentos aos bebés, sdo aspectos que pautam o planejamento da agao

pedagégica da professora.

O estudo realizado mostra o quanto o planejamento de pequenos detalhes
do cotidiano ¢ contemplado na prética da professora. Inicialmente, verificou-se o
planejamento de forma mais individualizada, considerando cada alimento e a forma
de se alimentar de cada um e, posteriormente, pensando no coletivo do grupo, sem
deixar de lado as especificidades de cada bebé e considerando a alimentagio uma

pratica educativa coletiva no cotidiano da escola.

O olhar atento da professora para as experiéncias dos bebés nos momen-
tos de alimentagao mostra a intencionalidade de sua pratica, bem como o va-
lor dado aos momentos rotineiros, considerando-os como fundamentais nas

aprendizagens e descobertas dos pequenos.

O estudo mostra que os momentos de alimentagao, quando planejados e

contemplados como uma prética importante na vida dos bebés e no cotidiano



da escola infantil, bem como a atencao dada para o pequenos detalhes, fazem
toda a diferenca na criagdio de um ambiente adequado as especificidades da

faixa etaria e ao desenvolvimento dos bebés.

A VISIBILIDADE DOS BEBES NA ESCOLA INFANTIL

No estudo realizado, foi possivel observar que a professora se preocupa
em garantir que os bebés estejam de fato por todos os espagos da escola e que
sejam respeitados e acolhidos em suas especificidades. Acredito que a visibili-
dade dos bebés perpassa pelo respeito considerado pela professora, bem como

o . . .
Sua pratlca que os COl’lSldeI‘a como protagonlstas de seu desenvolwrnento.

O uso do refeitério pelos bebés garante a visibilidade desta faixa etdria
neste espago de vida coletiva, pautada no respeito e empatia, quando, por
exemplo, suas vontades e necessidades sio atendidas e este momento organi-

zado, planejado a fim de proporcionar experiéncias exitosas para os pequenos.

Tristao (2006), em seus estudos, coloca que:

[...] a prética junto aos bergarios, possui caracteris-
ticas bastante peculiares e o trabalho com os bebés
“ndo aparece” dentro da instituigao, pois as criancas
nao produzem concretamente nada, e grande par-
te do tempo em um Bergério ¢ destinado as acGes
rotineiras que envolvem a chegada, a alimentagao,
a higiene, o sono. No imagindrio dos adultos profis-
sionais da educacio e no senso comum hd a nogio
que deve haver a produgao de algo para estar carac-
terizando um processo educativo (TRISTAO, 2006).

Para reforgar esta visibilidade e a cidadania dos bebés, é necessério tornar
os momentos de alimentagao como um projeto de escola, com o envolvimento
e a compreensao de todos os segmentos sobre a importancia deste ambiente e

das priticas alimentares para os bebés no cotidiano da escola infantil.
Nas analises, também foi possivel perceber que a professora, ao planejar os

momentos de alimentagao, busca contemplar as especificidades da faixa etéria,

favorecendo que tais momentos sejam permeados pela intencionalidade do fazer



pedagdgico, através de um planejamento que considera as evidéncias concretas 105
dos bebés na vida cotidiana, nao deixando cair na naturalizacio de tais momentos.
A agao pritica e reflexiva da professora permite agir sobre a realidade vivenciada
e construir, desta forma, uma pratica favoravel e pertinente as descobertas dos

bebés com relagao aos alimentos, aos tempos, ao espaco e as interagdes.

ALIMENTAGCAO DOS BEBES: APONTAMENTOS IMPORTANTES
EM RELACAO A ACAO PEDAGOGICA

Na agdo pedagdgica da professora, o estudo aponta que as questdes refe-
rentes ao tempo e ao espago sao fundamentais no planejamento dos momentos
de alimentagdo. Ao longo do ano, os bebés ocupam diferentes espagos para
alimentarem-se, iniciando pelo espago da sala de referéncia, ocupando gra-
dativamente outros espacos que necessitam ser planejados e organizados para
acolhé-los. O estudo mostra que a professora busca garantir o uso do espaco
coletivo do refeitério para os bebés, afirmando o direito de garantir o acesso

dos pequenos em todos os espacos da escola.

A presenga dos bebés no espago coletivo do refeitério garante o convivio,
a socializagdo e a interagao com outras criancas e adultos. Este espago ¢ de
certa forma adaptado com cadeiras e mesas adequadas as condigdes dos bebés,
evidenciando que ¢ possivel organizar e garantir as condigbes necessarias para
serem atendidos na sua especificidade, favorecendo suas capacidades de agir, fa-
zer escolhas, movimentar-se pelo espaco, exercer sua autonomia, configurando

os momentos de alimentacdo como uma pritica social e cultural.

Aliado ao espaco, o tempo caracteriza-se como outro elemento conside-
rado no planejamento da professora. Tempo que permite aos bebés viverem as
experiéncias oportunas nos momentos de alimentagio, apesar da alimentagao
estar organizada em hordrios prefixados na rotina da escola, ¢ possivel garantir
o tempo individual da crianga para alimentar-se. Aprender a comer, levar o
alimento do prato a boca, dominar e coordenar-se sao tarefas complexas e re-
querem tempo, sensibilidade e experimentagio.

Alguns fatores, porém, podem interferir na garantia deste tempo, como,

por exemplo, a falta de recursos humanos e as falhas de comunicagao entre os

diferentes adultos envolvidos com a alimentagao dos bebés.



Ao fundamentar sua pritica nos estudos de Emmi Pickler, revela-se o
quanto este estudo ¢ potente na construgao tedrica para a consolidagao da
agao pedagégica com os bebés. Estudo este que iniciou com cursos de forma-
¢ao continuada, promovidos pela Secretaria Municipal de Educagao de Porto
Alegre, mobilizando a professora a buscar a ampliagdo de seus conhecimentos
referente a esta abordagem, confirmando a importancia da formagao continua-
da de professores e educadores para a consolidagao de uma pratica pedagégica
qualificada. Os estudos realizados pela professora também contribuiram para
constituir os momentos de alimentacao como pedagégicos e como uma es-
pecificidade a ser garantida no curriculo da educacao infantil. Neste sentido,
o sistema de educador referéncia poderd ser um elemento importante a ser
considerado no planejamento dos momentos de alimentagao, uma vez que este
tipo de organizacao contempla aos bebés um vinculo com o adulto com quem
ele possa se relacionar de maneira especial, permitindo ao educador conhecer

melhor o bebé e assim garantir as suas especificidades.

Destaco que a visio de bebé competente foi observada nas andlises du-
rante as observagées e entrevistas com a professora, sendo que essa postura
resulta na forma como a mesma pensa e organiza os momentos cotidianos de
alimentacao, considerando os bebés como protagonistas desta histéria, per-
cebendo as sutilezas e a intencionalidade ao considerar, no planejamento dos
momentos de alimentagio, os detalhes e as mindcias deste contexto. Na sua
pratica, fica clara a compreensao de bebé potente e competente, que aprende
a todo o instante através das diversas interagdes no espago e no tempo, bem
como nas relagdes com seus pares e com os adultos. A professora demonstra
ser conhecedora de cada um dos bebés, através de seus gestos, olhares e ex-
pressoes, e assim ao traduzir em narrativas, busca dar sentido e significado as
agoes dos pequenos.

Outro aspecto importante apontado no estudo realizado é a comunica-
Gao e o didlogo, considerados elementos fundamentais na pratica cotidiana da
professora ao pensar e planejar os momentos de alimentagao dos bebés. A co-
municagao ¢ um elemento que atravessa as praticas cotidianas de alimentagao,
ocorre no cotidiano entre os adultos-profissionais que organizam, elaboram e
planejam estes contextos. A comunicagio é constante e também ocorre entre
os adultos e as criangas, e as criangas entre si. O jeito peculiar dos bebés se

expressarem e se comunicarem exige sensibilidade e empatia do adulto para



se relacionar com os bebés e acolher suas iniciativas, seus jeitos e maneiras de

comunicar seus desejos.

A comunicagao constante entre escola e familia favorece um olhar para
as singularidades dos bebés e o preparo de refei¢oes, buscando contemplar as

necessidades de cada um.

Assim, € possivel concluir que no estudo realizado foi evidenciado que sao
1 . .- : ~
miltiplos os elementos que se articulam no cotidiano e que constituem a agao

pedagégica da professora. Destacamos os seguintes:

* O planejamento e organizagao do espago e do tempo onde ocorrem

os momentos de alimentagao;

® A atengao dada aos detalhes nos momentos de alimentacao e o olhar
para as singularidades e especificidades dos bebés, apesar de a alimen-
tagdo configurar-se em um momento coletivo no cotidiano da escola

de educagao infantil;

* A comunicagdo e didlogo entre escola e familia, e 0 compartilhamento
constante de informagdes com relagao as questoes alimentares dos
bebés;

* O didlogo constante e o planejamento envolvendo os diferentes seg-
mentos de funciondrios da escola: professora, educadoras, cozinheira,
nutricionista, diregao;

* A concepgio de bebé potente e seu protagonismo nos momentos de
alimentacio;

* A formagio continuada, que permite refletir sobre sua pratica, bem

como ampliar seu olhar para as especificidades desta faixa etaria.

Os aspectos acima mencionados expressam a complexidade da resposta
para nossa questao inicial: “O que tem na alimentagao do bebé?” no cotidiano

de uma instituigao de educagao coletiva.

Nesta perspectiva, destacamos como fundamental a visibilidade dada aos
bebés no contexto da escola, tornando o refeitério um local de trocas, aprendi-
zagens e afetos, aspectos necessarios para tornar os momentos de alimentagao

um projeto de escola.



REFERENCIAS

ANDRE, M. E. D. A. de. Estudo de caso em pesquisa e avaliacio educacional. Brasilia:

Lider, 2005.

BARBOSA, M. C.; FOCHI, P S. Os bebés no Bergdrio: ideias chaves. In: FLORES, M. L.; ALBU-
QUERQUIE, S. S. de (Org.). Implementacao do Proinfincia no Rio Grande do Sul: perspec-
tivas politicas e pedagégicas. Porto Alegre: EDICPUCRS, 2015.

BARBOSA, M. C. S. Por amor e por forga: rotinas na educagio infantil. Porto Alegre: Artmed,
2006.

. As especificidades da acao pedagégica com bebés. Porto Alegre: [s/n], 2010.

BOGDAN, R ; BIKLEN, S. Investigagio qualitativa em educagio: fundamentos, métodos e técnicas.

In: . Investigacao qualitativa em educagao. Portugal: Porto Editora, 1994, p. 15-80.

CARVALHO, A. M. A.; PEDROSA, M. I.; ROSSETTI-FERREIRA, M. C. Aprendendo com a

crianga de zero a seis anos. Sio Paulo: Cortez, 2012.

COUTINHO, A. S. A prética docente com bebés. Revista Patio - Educagdo Infantil, ano XI, n.
35, abr./jun. 2013.

COUTINHO, O. Estudo das relacdes sociais dos bebés na creche: uma abordagem interdisciplinar.
Zero-a-Seis, Florianépolis, v. 11, n. 19, p. 17-25, 2009.

ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL. Projeto Politico Pedagégico. Porto Alegre, 2011, 48 f.

(texto digitado).
FALK, ]. Educar os trés primeiros anos: a experiéncia de Léczy. Sio Paulo: JM, 2004.

GOLDSCHMIED, E.; JACKSON, S. Educagio de 0 a 3 anos: o atendimento em creche. Trad.
Marlon Xavier. 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2006.

GUIMARAES, D. de O. Relagbes entre criangas e adultos no bergirio de uma creche
publica na cidade do Rio de Janeiro: técnicas corporais, responsividade, cuidado. Tese (Douto-

rado). Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008.

GUIMARAES, D. Relagées entre bebés e adultos na creche: o cuidado como ética. Sio Paulo:

Cortez, 2011.



HORN, M. da G. S. Sabores, cores, sons, aromas: a organizagao dos espacos na educagio infan-

til. Porto Alegre: Artmed, 2004.

HOYUELOS, Alfredo. Os tempos da infancia. IN: Albuquerque, S. S. Flores, M. L. R (orgs) p.39-
56. In: Implementacao do Proinfancia no Rio Grande do Sul: perspectivas politicas e

pedagégicas. Porto Alegre: EdiPUCRS; 2015.
Disponivel em: http://www3.pucrs.br/portal;edipucrs/Capa/PubEletrEbook.

LEONARDO, M. Antropologia da Alimentagio. Antropos — Revista de Antropologia, v. 3, ano 2,
dez. 2009.

MARTINS FILHO, A. J. (Org.). Crianga pede respeito: temas em educacao infantil. Porto Alegre:
Mediagao, 2015.

MARTINS FILHO, A. ].(Org.). Criangas e adultos: marcas de uma relagao. In: Infancia Plural:

criangas do nosso tempo. Porto Alegre: Mediacao, 2006.

MATURANA, V. Reflexdes acerca da relacio entre alimentacio e o homem. Revista IGT, v. 7, n.
12, p. 176, 2010.

MELLO, M. M. de S. Nutrigao Infantil: uma receita de satide. Porto Alegre: Mediagao, 2003.

. Nutrigao e hébitos alimentares sauddveis na primeira infincia. In: RAPOPORT, A. et al. O

dia a dia na Educagao Infantil. Porto Alegre: Mediagao, 2012.

PEDROSA, M. I. A surpreendente descoberta: quem ¢ ¢ o que pode aprender uma crianga de até
trés anos. In: BRASIL. Ministério da Educagdo. Educag¢ao de criancas em creches. Brasilia:

MEC, 2009.

PIOTTO, D. C.; FERREIRA, M. V;; PANTONI, R. V. Comer, comer... comer, comer... “E o melhor
para poder crescer...”. In: ROSSETTI-FERREIRA, M. C. (Org.). Os fazeres da educagao infan-
til. Sio Paulo: Cortez Editora, 2009.

ROSSETTI-FERREIRA, M. C. A educagio coletiva do pequeno cidaddo de 0 a 3 anos. Revista
Crianga, Ministério da Educagao, dez. 2008.

RONDON, M. L. M; ALBUQUERQUIE, S. S. O tempo dos bebés na rotina da creche. In FELIPE,
J.; ALBUQUERQUE, S. S.; CORSO, L.V. (orgs). Para pensar a Educagao Infantil: Politicas,
Narrativas e Cotidiano. Porto Alegre: Evangraf, UFRGS, 2016.



RONDON, M. L. M. Cadé a pressa que estava aqui? Um estudo sobre o tempo dos bebés
na rotina da creche. Trabalho de conclusio do Curso de Especializagio em docéncia na Educagio

Infantil (MEC/UFRGS). FACED, UFRGS: 2014.

SEABRA, K. da C.; MOURA, L. S. de M. Alimentagio no ambiente da creche como contexto de interagio

nos primeiros dois anos de um bebé. Psicologia em estudo, Maringi, v. 10, p. 77-86, jan./abr. 2005.

TEDESCHI, M.; CAVALLINI, I. As linguagens da comida: receitas, experiéncias e pensamentos.
Trad. Thais Helena Bonini. Sao Paulo: Phorte, 2015.

TRISTAO, E. C. D. A sutil complexidade das préticas pedagégicas com os bebés. In: MARTINS
FILHO, A. J.. (Org.). Infancia plural: criangas do nosso tempo. Porto Alegre: Mediagao, 2006.



“DESEMPAREDAR” NA EDUCACAO
INFANTIL: O QUE DIZEM A LITERATURA
E OS DOCUMENTOS CURRICULARES
NACIONAIS SOBRE 0 USO DAS AREAS
EXTERNAS®

Gisele Rodrigues Soares
Maria Luiza Rodrigues Flores

RESUMO

Este artigo tem como objetivo evidenciar que o espago externo ¢ um
importante elemento curricular da proposta pedagégica de uma instituigao
de educagao infantil. A metodologia utilizada foi a revisao da literatura so-
bre a relevincia do espago escolar (ZABALZA, 1991; FORNEIRO, 2008;
HORN, 2003, 2014, 2015) e sobre as potencialidades das dreas externas
(patios e pragas) nas praticas cotidianas na educagio infantil (TIRIBA, 2010;
FORTUNATI ¢ FUMAGALLI, 2014; LIMA, 2010, FERNANDES ¢ ELALI,
2006; BROWN, 2008; TONUCCI, 2005). Também buscamos evidenciar a
presenca de concepcdes sobre os espagos externos das escolas nos seguintes
documentos curriculares nacionais: Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (DCNEI) de 2009, Indicadores da Qualidade na Educacao
Infantil (BRASIL, 2009) e Pardmetros Basicos de Infraestrutura para a Edu-
cacao Infantil (BRASIL, 2008). A revisao da literatura mostra que os espagos

1 Este artigo ¢ decorrente do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na
Educagio Infantil oferecido pela Faculdade de Educagio da UFRGS em parceria com o MEC (2° Edigdo), intitulado
“Desemparedando: potencialidades dos espagos externos em escolas de educagio infantil Jardins de Praga de Porto
Alegre”, sob a orientagdo da Prof* Dr* Maria Luiza Rodrigues Flores. Este trabalho investigou as possibilidades, poten-
cialidades e limites para o uso dos espagos externos, considerando os patios e as pragas piblicas onde estdo localizadas

trés Escolas Municipais de Educagio Infantil Jardins de Praca em Porto Alegre.



escolares podem evidenciar a concep¢ao pedagégica da escola. As DCNEI
(2009) determinam que a proposta pedagbgica precisa promover a brinca-
deira e as interagbes como eixos norteadores da prética cotidiana, promo-
vendo a autonomia das criangas. Os pétios e as pragas sao espagos essenciais
para o desenvolvimento e a aprendizagem por proporcionarem o contato das
criangas com os elementos da natureza. Quando organizados pelos profissio-
nais de educagio, contemplando a oferta de materiais, brinquedos e recantos
diversificados, as dreas externas ampliam as experiéncias das criangas de ma-

neira significativa.

Palavras-chave: Educagao Infantil. Espago Escolar. Espago Externo. Pitio.

APRESENTACAO

O presente artigo tem como objetivo evidenciar a importancia do es-
pago externo como elemento curricular na implementagio da proposta
pedagégica de uma instituicao de educacao infantil. Para tanto, partimos de
uma revisao da literatura sobre concepgoes de espago e de ambiente como
aspectos fundamentais da concepgao pedagégica de uma escola e sobre as
potencialidades no uso das dreas externas (patios e pragas) para o desenvol-

vimento de uma proposta pedagégica na educagao infantil.

Uma segunda revisao abrangeu os documentos orientadores para a
oferta da educagdo infantil em nivel nacional, dentre os quais, colocamos
em destaque neste artigo: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacgao Infantil (DCNEI), aprovadas pela Res. CEB/CNE 05/09 (BRASIL,
2009a), embasadas no Parecer CNE/CEB n° 20/09 (BRASIL, 2009c¢), os
Indicadores da Qualidade na Educacao Infantil (BRASIL, 2009b) e os Para-
metros Basicos de Infraestrutura para a Educagao Infantil (BRASIL, 2008).
Do ponto de vista da fundamentagao tedrica, o artigo se alinha a autoras
e autores que investigam o campo da educagao infantil, contribuindo com
referenciais sobre o uso do espago como elemento curricular na educagao

infantil.

Apresentamos os documentos curriculares selecionados ao longo do
texto, articulando conceitos e anilises, buscando evidenciar o processo his-

térico de construgiao tanto das normas quanto das concepgoes referentes



a necessaria qualidade da oferta de educacao para as criangas de zero a seis

anos?.

Para atingir seu objetivo, o artigo inicia retomando as concepgoes de
crianga, de infincia, de educagao infantil e de curriculo para esta etapa, trazidas
por Larrosa (1998); Sarmento e Pinto (1997); Barbosa (2009, 2010); Finco,
Barbosa e Faria (2015); Kuhlmann Jr. (2000); Fortuna (2004); na sequéncia,
revisamos a literatura classica e atual sobre a importancia do espago e do am-
biente como elementos organizadores da oferta educacional para esta faixa etd-
ria (ZABALZA, 1991; FORNEIRO, 2008; VINAO, 2005; HORN, 2003, 2014,
2015). A seguir, apresentamos a importancia do espago externo das instituigoes
em educagao coletiva para criangas de até seis anos (TIRIBA, 2010; FORTU-
NATI E FUMAGALLI, 2014; LIMA, 2010, FERNANDES E ELALI, 2006;
BROWN, 2008; TONUCCI, 2005), tema ainda pouco trabalhado na érea, e
que recomendamos que se constitua em elemento de estudo de pesquisadores

e pesquisadoras interessados na oferta de uma educagao infantil de qualidade.

CRIANCA, INFANCIA E CURRICULO PARA A EDUCACAO IN-
FANTIL: ALGUNS PRESSUPQOSTOS

A existéncia de uma fase da vida chamada infincia, com suas especifici-
dades reconhecidas, foi uma construgao histérica e social, como apresentou
o estudo de Aries (1978), a partir de um resgate iconografico do século XVI.
Segundo Aries (1978), as criangas eram retratadas em fotos e quadros, ini-
cialmente, como um ser puro e angelical e, posteriormente, como um “mi-
niadulto”. Kohan (2003) destaca que a raiz etimoldgica da palavra infdncia, do
latim infantia, significa “auséncia da fala” ou “incapaz de falar”. Nesse sentido,
a infincia abrangeria um tempo cronolégico da espécie humana associado a
imaturidade e a menoridade, sendo um estado do qual é preciso se emancipar.
(KOHAN, 2003) A concep¢ao de infancia teria passado por trés fases: a da
negagao da infincia, na Idade Média; a de uma identidade de filho e de aluno

que se prepara para a vida adulta, na Idade Moderna; e a de um sujeito social,

2 Destacamos aqui que a idade de cinco anos definida na Constituigio Federal de 1988 como limite para a educagio
infantil, na prética, se estende como direito de frequéncia até a idade de seis anos do ponto de vista do direito a educa-
Gdo, pois as criangas que ingressam aos cinco, permanecem nas instituigdes apés completarem os seis anos, indo para

o primeiro ano apenas no ano seguinte.



com o reconhecimento das suas necessidades, na época atual (FRABBONI,
1998 apud SILVEIRA E ABRAMOWICZ, 2002).

Deve-se considerar, ainda, a pluralidade dos modos de viver a infancia, ja
que fatores econdmicos, sociais, geograficos, histéricos e culturais influenciam
na constituigdo de uma determinada infincia (DORNELLES, 2005). Segun-
do Brasil (2009), as criangas sao seres simultaneamente frageis e potentes em
relacio a0 mundo, porém “reféns” da interagao, da presenga do outro, do
investimento afetivo do adulto (BRASIL, 2009). Por isso, buscamos entender,
compreender, sistematizar e estudar a infancia, embora esta tenha uma presen-
Ga enigmdtica e heterogénea, tornando-se impossivel compreender tudo sobre
ela. (LARROSA, 1998)

Para Vygotsky (1989), as criangas sdo seres da natureza e, simultaneamen-
te, seres da cultura, pois s3o corpos biolégicos que se desenvolvem a partir das
interagoes, dependendo delas o seu desenvolvimento pleno e seu bem-estar so-
cial (TIRIBA, 2010). Destacamos, ainda, o fato de que as criangas vivem, hoje,
uma condigao social paradoxal, pois se acredita na capacidade delas, valoriza-se
a sua espontaneidade e defende-se a importancia de estarem junto dos adultos,
pais e familia. Simultaneamente, separam-se as criancas do cotidiano adulto
e da vida social, pois ndo ha tempo para elas, e se impoem regras de controle
e disciplina nas instituicdes que frequentam (JENS QVORTRUE 1995 apud
SARMENTO E PINTO, 1997).

As instituigoes de educacio infantil no Brasil, destinadas a criancas da faixa
etdria dos zero aos seis anos, devem seguir as orientagoes das DCNEI (2009),
quanto as suas propostas pedagdgicas e concepcoes curriculares. A concepgao
de educagao infantil vem sendo concebida histérica e socialmente em cada cul-
tura. Sendo assim, o curriculo para esta etapa ¢ fruto de embates pedagégicos
e politicos (KUHLMANN JR, 2000). Barbosa (2010) define algumas “mo-
dalidades curriculares” que sao encontradas como propostas das instituicoes
de educagao infantil brasileiras, defendendo que esta etapa nao deve ter acoes
educativas espelhadas no ensino fundamental a partir da fragmentagao em dreas
do conhecimento, ou visando a aceleracio do desenvolvimento infantil, a partir
das etapas evolutivas ou ainda serem voltadas apenas para o atendimento as ne-
cessidades basicas das criancas. Deste modo, a educagao infantil precisaria ter
uma concepgao curricular “interativa”, em que narrativas de adultos e criangas
se estabelegam no cotidiano escolar (BARBOSA, 2010).



A concepcao de educacio infantil presente nas DCNEI (2009) ¢ a de
que esta ¢ uma etapa indivisivel, ou seja, com um curriculo que respeita a
continuidade entre a creche (criangas de zero a trés anos de idade) e a pré-
escola (de quatro a seis anos), baseado na brincadeira e nas interagdes como
eixos norteadores da proposta pedagégica, em que o binémio cuidar e educar
esteja presente nas praticas cotidianas ao longo de toda esta etapa, e seja
entendido como indissocidvel. Barbosa (2009) sugere o uso da expressao
“cuidados educacionais” ou “educacao cuidadosa” para a compreensao do que
significa cuidar e educar na educagio infantil. As DCNEI (2009) exemplificam
o que essa autora diz: “[...] educar cuidando inclui acolher, garantir a seguranga,
mas também alimentar a curiosidade, a ludicidade e a expressividade infantis.”
(BRASIL, 2009¢, p. 10).

Em relagao aos eixos norteadores do curriculo para a educagao infantil, que
de acordo com as DCNEI (2009) sao a brincadeira e as interacoes, Fortuna (2004)
discute o lugar que a brincadeira ocupa na educagao infantil, indicando que em
certos contextos ela ocorre de maneira didatizada pelo professor, ou seja, com a
coordenagao da brincadeira para que as criangas aprendam algum contetido ou
habilidade, ou, ainda, haveria o abandono do brincar, quando o educador ndo se
envolve e nem enriquece esses momentos. Fortuna (2004) afirma que o momento
da brincadeira das criangas na educagio infantil ¢ aquele em que, dentro da rotina,
o) professor deve estar mais inteiro, ser mais rigoroso e estar atento as criangas, seus
conhecimentos e sentimentos.

Ha algum tempo, o norte da Itdlia e suas escolas de educagao infantil vém
inspirando outros paises e também o Brasil. As “cem linguagens das criancas” e
o trabalho a partir das “culturas da infincia” sao algumas das expressoes que a
educagao infantil italiana tem propagado. Finco, Barbosa e Faria (2015) apre-

sentam a “escola da infancia” na Itdlia:

[...] como um ambiente protetor, capaz de acolher as
diferengas e de promover as potencialidades de to-
das as criangas que, entre trés e seis anos, exprimem
uma grande riqueza de necessidades e emogoes, que
estdo prontas para encontrar e experimentar novas
linguagens, que colocam para si mesmas, aos seus

pares e aos adultos questionamentos desafiadores e



inesperados, que observam e interrogam a natureza,
que elaboram as primeiras hipéteses sobre as coisas,
sobre os eventos, sobre o corpo, sobre as relagdes,
sobre a lingua, sobre os diversos sistemas simbélicos
e sobre as midias, dos quais geralmente jd usufruem
nio somente e nem sempre de modo passivo; e so-

bre a existéncia de outros pontos de vista (FINCO,
BARBOSA E FARIA, 2015, p. 50).

Destacando a questio da autonomia infantil, as escolas para a infincia na
Cidade de San Miniatto, na Itdlia, s3o construidas e pensadas a partir da compre-
ensao de um bom uso do espaco, no qual a organizagao e o design do mobilidrio sao
considerados essenciais, na compreensao de que as criangas tém uma capacidade

de autoaprendizagem (FORTUNATI E FUMAGALLI, 2014).

O ESPACO ESCOLAR COMO UM ELEMENTO CURRICULAR

A importancia de pensarmos os espagos em uma instituigao de educacao
infantil foi defendida por Zabalza (1991), que entende o ambiente como “...]
algo que penetra en nosotros y que condiciona (facilitaindolo o dificultindolo)
nuestro propio desarrollo personal y colectivo.” (ZABALZA, 1991, p. 6). Se-
gundo Vifiao (2005), o espago escolar ¢ um elemento-chave na configuragao
de uma cultura escolar. Assim, considera-se o espaco de uma escola como um
“lugar”, com caracteristicas determinadas, onde se permanece muitas horas e
dias. A ocupagdo deste lugar é que o torna um “territério”, de acordo com as
vivéncias e as relagoes dos seres e grupos que ali convivem, sendo este terri-
tério um simbolo de comunicagao e de educagio entre docentes e discentes.
(VINAO, 2005).

Fornero (2008) entende espago e ambiente como termos distintos, sendo
que o espago incluiria os locais, objetos, materiais e decoracao disponiveis, e o
ambiente seria definido como o conjunto do espago e das relagées que nele se
estabelecem: “[...] os afetos, as relaces interpessoais entre as criangas, entre
criangas e adultos, entre criangas e sociedade em seu conjunto.” (FORNERO,
2008, p. 233). Considerando o espaco como uma “estrutura de oportunida-
des”, Zabalza (1987, apud FORNERO, 2008) acredita que podemos encontrar



espagos com condicbes que serdo estimulantes ou limitantes. Oliveira (2002)
afirma que o espago transmite sensagdes e nunca nos deixa indiferentes; e For-
nero (2008) destaca que os ambientes podem provocar medo ou curiosidade,

irritabilidade ou calma, atividade ou apatia.

De acordo com os Indicadores da Qualidade na Educacio Infantil (BRA-
SIL, 2009b): “Os ambientes fisicos da institui¢ao de educagao infantil devem
refletir uma concepg¢ao de educacao e cuidado respeitosa das necessidades de
desenvolvimento das criangas, em todos os seus aspectos: fisico, afetivo, cog-
nitivo, criativo.” (BRASIL, 2009b, p. 48). Os Pardmetros Bésicos de Infraes-
trutura para Instituigdes de Educagdo Infantil (BRASIL, 2008) recomendam
que o professor prepare o ambiente junto com as criangas, permitindo que elas
ressignifiquem e transformem o espago constantemente. Assim, o ambiente

fisico destinado a educagdo infantil serd um:

[...] promotor de aventuras, descobertas, criativida-
de, desafios, aprendizagem, [...] [facilitando] a inte-
ragio crianca—crianga, crianga—adulto e deles com
o meio ambiente. O espago lidico infantil deve ser
dindmico, vivo, “brincavel”, exploravel, transforma-
vel e acessivel para todos (BRASIL, 2008).

Existem alguns tedricos sobre a educagao de criangas e sobre a importan-
cia de pensarmos o espago escolar para elas que se tornaram cldssicos para a
reflexdo sobre o que fazemos nas escolas hoje, pois seus estudos embasam mui-
tas das praticas existentes. Um deles ¢ o francés Henri Wallon (1879-1962),
que destaca a implicagao pedagégica presente na maneira como organizamos
o meio onde as criangas se inserem e vao se relacionar umas com as outras.
Wallon (1879-1962) defende as questdes de estética, de criatividade, de har-
monia e de equilibrio na disposigio dos materiais, objetos e decoragiao que
influenciam na sensibilidade das criancas e no modo como elas vao se apropriar

da cultura onde estao inseridas.

Outro autor importante ¢ o alemao Friedrich Froebel (1782-1852) que,
ao conceber os “Kindengarten”, valorizou os espagos externos a partir de ativida-
des como educagao fisica, jogos, préticas de jardinagem e agricultura, recreios
de diversao, sendo que o contato com a natureza era considerado por ele como

fundamental para o desenvolvimento humano. Froebel, ao criar o “jardim de



infancia”, foi o primeiro a colocar o jogo como parte essencial do trabalho
pedagégico. A italiana Maria Montessori (1870-1952) também mostrou uma
preocupagao com a organizagao de um ambiente adequado para criangas pe-
quenas que, principalmente, promovesse a autonomia delas e onde houvesse o
minimo de necessidade da acio de um adulto (HORN, 2003).

Para Horn (2003):

“[...] o espago na educagao infantil ndo é somente
um local de trabalho, um elemento a mais no pro-
cesso educativo; é, antes de tudo, um recurso, um
instrumento, um parceiro do professor na prati-
ca educativa.” (HORN, 2003, p. 48). Esta autora
(2003) defende que os espacos das escolas devem
ser desafiadores e acolhedores, promovendo as in-
teragdes entre criancas e destas com os adultos;
porém, quanto mais este espago permitir que as
criangas se descentrem da figura do adulto, realizan-
do atividades conjuntas entre parceiros, mais este
espago estard integrado a agao pedagégica (HORN,
2003).

Lima (2000), arquiteta que pesquisa sobre as edificagdes e patios das es-
colas brasileiras, defende que a escola reflete a sua concepgao educativa a par-
tir dos seus aspectos exteriores e interiores (LIMA, 2000). Essa pesquisadora
atirma (2000) que os espacos escolares sao, muitas vezes, a Gnica oportunidade
que as criangas das zonas urbanas, padronizadas pelo lazer passivo, tém para
vivenciar questoes que despertem a curiosidade e a imaginagao, principalmente
em relagao a natureza. Brown (2006) percebe que os espagos publicos, como
ruas e parques, sio vistos como perigosos para as criangas hoje. Deste modo,
as criangas ficam limitadas a brincar apenas dentro de casa, com videogames
e computadores. Por isso, ¢ essencial considerar o espago externo da esco-
la como um ambiente fundamental para o desenvolvimento das criancas na
educagao infantil, compreendendo que o seu papel ¢ tio importante quan-
to o dos espagos internos, em relagio aos quais diversos estudos e pesquisas
tém mostrado alternativas para melhor aproveitar as salas da educagao infantil
(BORGES e FLORES, 2016).



OS ESPACOS EXTERNOS NA EDUCAGAO INFANTIL

Nem sempre estd presente nas escolas brasileiras a compreensao de que as
areas externas sao uma parte importante de uma proposta pedagégica €m uma
instituicao de educagao infantil. Horn (2014), investigando o uso desses espa-
gos em escolas brasileiras, observou o confinamento nos prédios, e a privagao
do sol ¢ uma realidade, tornando-se raro ver criangas em espagos escolares su-
bindo em arvores, brincando com 4gua, se sujando com areia, ja que atividades

com ldpis e papel em mesas seriam consideradas mais importantes.

De acordo com o documento Critérios para um Atendimento em Creches
que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas (BRASIL, 2009a), os ma-
teriais e brinquedos devem estar disponiveis as criangas em todos os momen-
tos, guardados em locais de livre acesso, com carinho e de forma organizada.
Além disso, as criangas precisam ter um lugar agradavel para se recostar e de-
senvolver atividades calmas e um espago amplo e coberto para atividades fisicas
em dias de chuva (BRASIL, 2009a).

O Ministério da Educagio (MEC) publicou, em 2012, o documento
“Educagdo Infantil: Subsidios para construgdo de uma sistematica de avaliagio™’.
Neste documento, a dimensao “Espaco Fisico” apresenta os seguintes aspectos
em relagio ao ambiente externo: a necessidade de haver um isolamento acts-
tico, caso as escolas estejam situadas em locais com muito ruido; a previsao de
uma protegao ao sol direto, dispondo de dreas sombreadas e também de um
espago coberto para dias de chuva; o oferecimento de um tratamento paisagisti-
co, aproveitando vegetagao, solo, areia, grama, terra e caminhos pavimentados;
a organizagao de espacos de atividades semiestruturados, oferecendo areas de
vivéncias coletivas, tendo mobilidrio compativel ao tamanho das criangas e ga-
rantido a seguranga delas nos brinquedos e dreas externas, livres de entulhos, li-
xos ou situagdes de perigo; a disposigao de dreas mais reservadas que permitam
a individualidade, concentracdo e isolamento e a garantia de espacos adaptados
as criangas com alguma deficiéncia. (BRASIL, 2012).

Para Brown (2006), disponibilizar virios espagos no ambiente externo

ajuda as criangas a terem opgdes de livre escolha, oferecendo também possibi-

lidades de agrupamentos em diferentes atividades. Bruner (2013) afirma que

3 Este documento foi elaborado a partir de um Grupo de Trabalho vinculado a Coordenagio de Educagio Infantil
da Secretaria de Educagio Bésica do MEC (COEDI/SEB/MEC), em 2012, visando a servir como subsidio para uma
avaliagdo da oferta de educagio infantil, destinado as escolas e secretarias de educagio.



¢ importante as criangas reconhecerem o espaco como delas e do seu grupo,
tornando a drea externa um espago de aprendizagem: “[...] ‘Nosso’ espaco
pode tomar varias formas: lugares para se conversar em pares ou que agreguem
a escola toda, lugares para pintar ou para observar os passaros. Um bom espaco
tem diversos lugares.” (BRUNER, 2013, p.145).

No pitio, diferentemente do que ocorre nos espagos internos, as criangas
teriam mais liberdade e autonomia para escolher suas préprias atividades, e os adul-
tos se colocam em um papel menos importante, supervisionando as brincadeiras e
interferindo apenas em casos de violéncia ou dano fisico (BROWN, 2006). Ou seja,
“[....] para muitas criangas, portanto, as dreas externas da escola constituem o tnico

ambiente social para brincar em que elas podem interagir em grandes grupos e fora

da vigilancia imediata dos adultos.” (BROWN, 2006, p. 64).

Pensando nas relagdes entre o trabalho pedagdgico nos pitios e nas salas,
os espagos externos em uma escola de educagao infantil devem oportunizar as
criancas “[...] aprendizagens tao signiﬁcativas como as que se constroem nos
ambientes das salas de atividades, contemplando os eixos estruturantes aponta-
dos nas DCNEI (2009): o brincar e o interagir” (HORN e GOBATTO, 2015,
p-79). Segundo os Indicadores da Qualidade na Educagao Infantil (BRASIL,
2009b), o espaco externo da escola deveria ter um pétio “[...] bem cuidado,
com jardim e dreas para brincadeiras e jogos, indicando a atengdo ao contato
com a natureza e a necessidade das criangas de correr, pular, jogar bola, brincar
com areia e dgua, entre outras atividades.” (BRASIL, 2009b, p. 48).

De acordo com o artigo 9° da Resolugao n® 5/09 (BRASIL, 2009d), as
préticas pedagégicas devem promover a: “[...] interacao, o cuidado, a preserva-
¢ao e o conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra,
assim como o nao desperdicio dos recursos naturais.” (BRASIL, 2009d, Art.
9). Tiriba (2010) produziu um documento, a partir das DCNEI (2009), em
que defende o principio da relagao das criangas com a natureza, afirmando que
a educagao infantil tem o papel de ensinar a cuidar da Terra. A escola constitui-
-se, segundo Tiriba (2010), como um espago privilegiado, ja que ali as criancas
“[...] colhem suas primeiras sensagdes, impressoes e sentimentos do viver.”
(TIRIBA, 2010, p. 2). Considerando o nosso compromisso com a preservagao
da vida no planeta, ¢ possivel afirmar que “[...] sol, ar puro, dgua, terra, barro,
areia s3o elementos/condigdes que devem estar presentes no dia a dia de cre-

ches e pré-escolas.” (TIRIBA, 2010, p. 7).



Para Tiriba (2010), o espago externo tem que ser bonito, arejado, enso-
larado e oferecer conforto térmico, acustico e visual. Pensando que a educagao
infantil tem a duragdo de seis anos, essa autora aponta como sendo uma prisao
oferecer o ar livre apenas por uma ou duas horas por dia, ja que, segundo ela,
as criangas sao seres da natureza. Segundo Tiriba (2010), portanto, é preciso
“desemparedar” na educagio infantil, superando a dicotomia entre atividades

de sala e de patio:

Além de se constituirem como espagos de brincar livremente e relaxar,
esses lugares podem também ser explorados como ambiente de ouvir histérias,
desenhar e pintar, espagos de aprendizagem, em que se trabalha uma diversida-
de de conhecimentos. (TIRIBA, 2010, P 9)

Fortunati e Fumagalli (2014) chamam a atengdo para o fato de que o
jardim ¢ um espago tao essencial para a primeira infancia, que denominou esse
atendimento as criangas no mundo todo. Fernandes e Elali (2008) analisaram
os momentos de patio em algumas escolas brasileiras e constatam existir, na
maioria delas, horérios estabelecidos por turmas e separagao das faixas etdrias.
Porém, segundo elas, no argumento de que as criangas mais velhas nao machu-
quem as mais novas, as escolas estariam impedindo a troca de experiéncias e
aprendizados entre grupos, defendida por Vygotsky (FERNANDES E ELALI,
2008). Pensando que sao as interacbes que devem orientar a proposta da edu-
cagao infantil, a separacao de grupos etarios impede, além de outras interaces
imprevisiveis pelos adultos, “[...] que uma crianca pequena observe a maior e
a imite, evitando que uma crianga grande se preocupe com os menores e sinta

necessidade de cuidar deles e se comportar de modo a evitar possiveis aciden-
tes”. (FERNANDES E ELALIL 2008, p. 44).

Além disso, Fernandes e Elali (2008) alertam sobre o nimero de crian-
gas que compartilham o patio a0 mesmo tempo, ja que o excesso de criangas
pode produzir demasiada disputa e brigas pelos brinquedos e materiais, ao
mesmo tempo em que o nimero reduzido poderia gerar o isolamento e pou-
cas oportunidades de socializagao, pois as criangas ficariam mais dispersas
pelo espago. A importancia da quantidade, qualidade e diversidade de am-
bientes e materiais disponiveis para brincar vai interferir nas relagoes sociais
entre as criangas, pois se hd poucas opgdes, pode haver brigas entres elas,

a0 mesmo tempo em que muitas opcdes nao possibilitariam as interagoes.

(FERNANDES E ELALI, 2008)



Os Indicadores da Qualidade na Educagio Infantil (2009b) orientam que
os materiais e brinquedos devem ser oferecidos pelas professoras, cuidando
“[...] a forma de apresenta-los as criancas, como sao guardados e conservados,
se podem ser substituidos quando danificados [...]” (BRASIL, 2009b, p. 48).
Além disso, os brinquedos, materiais e jogos devem ficar a disposi¢ao das crian-
qas, incentivando a autonomia infantil, levando ainda em consideragio que a
quantidade de materiais e brinquedos seja suficiente. (BRASIL, 2009b)

As pracinhas estao presentes em grande parte dos pétios nas escolas de
educagao infantil. Aquelas que seguem um modelo padrao, em geral, sao pla-
nejadas por adultos e com “[...] instalagdes pensadas para atividades repetitivas
como balangar, deslizar e girar como se a crianga se assemelhasse mais a um
hamster que a um explorador, um inventor.” (TONUCCI, 1997, apud NASCI-
MENTO, 2009, p. 72). Lima (2000) também faz criticas aos parques, dizendo
o quanto € pretencioso que adultos e arquitetos projetem espagos voltados para
as criangas sem consultarem a elas préprias. Esses brinquedos sao utilizados
pelas criangas com prazer, mas nao permitem a fantasia, a imaginagao, o surgi-

mento de uma ideia nova. (LIMA, 2000)

Tonucci (2005) reflete sobre a preocupagio dos adultos com a seguranca
das criangas nos espagos externos que, embora seja necessaria e importante,
nao deve priva-las de experimentarem e vivenciarem novos desafios. Segundo
Tonucci (2005), o risco é um elemento fundamental do crescimento e do de-
senvolvimento, pois a gente aprende a partir do encontro com o novo, na busca
de domina-lo e supera-lo. Ao mesmo tempo em que zelamos por sua seguranga
a partir da oferta de materiais e equipamentos adequados, devemos confiar
que “[...] a crianga ndao ¢ um aspirante a suicida, como parecem acreditar os
adultos, mas ela é capaz de enfrentar aquele perigo e o faz com grande sentido
de responsabilidade e prudéncia, adotando comportamentos adequados para
enfrentar com sucesso a dificuldade”. (TONUCCI, 2005, p. 71-72)

Os profissionais que atuam na educagio infantil precisam pensar e orga-
nizar os péatios e pragas com a compreensao de que o ambiente externo ¢ es-
sencial para o crescimento das criangas, pois oportuniza diversas possibilidades
de aprendizado a partir das brincadeiras e interagdes que ali podem ocorrer,
quando esse espago ¢ agradavel, e rico de alternativas que garantam o contato

com a natureza e a oportunidade de criacao e de imaginagao.



CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo buscou apresentar a importancia dos espagos externos da escola
de educagao infantil como um elemento do curriculo, a partir da compreensao
de que a crianga é um sujeito potente, que vive infancias plurais e que tem neces-
sidades e especificidades que precisam ser garantidas no espaco escolar. As insti-
tuicoes de educagao coletiva precisam acolher essas criangas, efetivando praticas
cotidianas a partir do cuidado e da educagdo, com propostas que considerem a

brincadeira e as interagdes como elementos centrais do curriculo.

Consideramos que o espago pode refletir a concepgao pedagdgica da es-
cola, de acordo com a forma como sao organizados os materiais e os recursos
ofertados, bem como nas relagdes que se estabelecem. No caso da educagao
infantil, os espagos externos, assim como os internos, podem funcionar como
um parceiro do professor e da professora, garantindo a autonomia das criangas
para circularem livremente e optarem por diferentes tipos de brincadeiras e

agrupamentos.

Os profissionais devem ter um olhar atento aos ambientes externos, na
compreensao de que estes sio, também, um espago de aprendizagem para
além da sala de aula, onde se estabelece fortemente o contato das criancas com
os elementos da natureza, onde se realizam brincadeiras ao ar livre e onde as
criangas ficam mais a vontade para interagir sem a vigilancia constante de um
adulto. Os espagos externos podem-se constituir como um local para ouvir
histérias, para relaxar, para fazer atividades, para descansar e para brincar e é
importante pensar em brinquedos e materiais em quantidades suficientes que

estimulem a imaginacao, a criagao e a fantasia.

Garantir um tempo importante da jornada das criangas na educagao in-
fantil no patio implica entender que as dreas externas sio tao importantes e
produtivas como o espago interno. As dreas abertas devem fazer parte da pro-
posta pedagdgica de uma escola, que pensa constantemente na sua organizagao,

usos e potencialidades, como um elemento do curriculo para as criangas.
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QUANDO AS CRIANGAS DE TRES ANOS
SAO OUVIDAS SOBRE A CASA DE
BRINCAR NO PATIO!

Ana Lucia Warfel
Leni Vieira Dornelles

RESUMO

O objetivo deste artigo ¢ apresentar alguns apontamentos tedricos e
metodoldgicos sobre uma pesquisa realizada com um grupo de criangas, de trés
a quatro anos, de uma escola da rede publica do municipio de Novo Hamburgo,
na busca da revitalizagio do espaco externo escolar. Para levar em consideragao
os desejos e aspiragoes das criangas, foi necessario fazer uma escuta sensivel do
que diziam, pensavam, representavam e verbalizavam sobre o pdtio externo da
escola. Observou-se que, na medida em que se possibilitou as criangas falarem
e se expressarem em diferentes linguagens sobre o seu entendimento de como
deveria ser uma casa de brincar, essas se posicionaram sobre o assunto, o que levou
o grupo a reestruturar esse local do brincar a partir de um projeto que integrou
as criangas a comunidade escolar. Mostraram-se no texto as possibilidades de
interagao entre criangas, pais, funciondrios e professores da escola na busca da
reorganizacao da casinha do pétio. Fez-se uso de autores como Barbosa (2009),
Corsaro (2011), Dornelles (2012), Dornelles e Fernandes (2012), Rinaldi
(2013, 2016), Sarmento (1997), entre outros. Utilizou-se da metodologia de
pesquisa com criangas considerando entrevistas, rodas de conversa, desenhos,
fotografias, maquetes, ou seja, de diferentes instrumentos que possibilitassem

que as criangas falassem do espago a ser modificado. Entende-se, a partir da

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagio Infantil oferecido pela Faculdade de Educagiao da UFRGS em parceria com o MEC (2* edigdo), intitulado “A
casa de brincar: um projeto coletivo de construgdo do espago para o faz de conta com criangas pequenas” sob orientacdo da Profa.

Dra Leni Vieira Dornelles.



investigacao, que se faz cada vez mais urgente o posicionamento das criangas
frente aquilo que lhes afeta na escola, no caso desta pesquisa, a organizagao
do patio externo, pois isso ratifica o que as criangas pensam e tém a dizer
sobre o espago escolar. Desse modo, passa-se a valoriza-las como sujeitos ativos
e capazes de mostrar que elas estiao, desde muito pequenas, atentas ao que

acontece em seu ambiente escolar.

Palavras-chave: Espago escolar. Brincar na casinha. Pesquisa com criangas.

Pedagogia da escuta.

[...] ndo me falta casa

56 falta ela ser um lar

ndo me falta o tempo que passa
PR A

56 ndo dd mais para tanto esperar.

Arnaldo Antunes

INTRODUCAO

Como a poesia de Antunes, era assim que as criangas de uma Escola
Municipal Infantil da cidade de Novo Hamburgo, na faixa etiria de trés a
quatro anos, se referiam a casa de brincar do patio da escola. A casa existia,
s6 faltava que fosse transformada em uma casa de brincar, onde o faz de conta

,
pudesse emergir a cada ida ao patio. E sobre essa casa e essas criangas que se
passa a tratar, a partir da forma como na pesquisa foi ofertado o espaco externo
de brincar no péitio e como ¢ visto o espago da escola, aqui especificamente,
o espago externo do pétio das criangas, pois sua proposigao e organizagao
compdem a proposta pedagégica, por atravessar a concepgao de crianca, de
infancia, das situaces de aprendizagem, da experiéncia do brincar na casinha,
entre outros aspectos. Particularmente, a casinha aqui apresentada, segundo as
criangas da pesquisa, estava querendo ganhar vida e, para que isso acontecesse,
era preciso revitaliza-la, modifica-la, transformé-la em um real lugar do faz de

conta para as criangas.

Entende-se que o lugar que ocupa a casa das escolas infantis, no imaginario
infantil, é muitas vezes algo relacionado ao seu habitat, como ensina Brougere

(1997). Mas, para que um habitat possa oportunizar interagdes significativas para



as criangas, era preciso estar devidamente mobiliado e equipado. Segundo o
autor (1997, p. 48):

A representacao da casa, portanto, deve se submeter a
um principio superior vinculado ao seu papel na ati-
vidade ladica da crianga. A casa pode ser uma simples
forma que lembre o ambiente familiar, 0 ambiente
normal da crianga, o que, frequentemente, ocorre
nos brinquedos de estimulacao, ou pode ser suporte
real da brincadeira, aquilo com que se espera que o
usuario brinque, por exemplo, forma que organiza o

tema de uma atividade de faz de conta.

Seguindo esse conceito, é possivel perceber que na referida casa de patio
faltavam elementos para um brincar significativo na escola pesquisada. Ao se
observar duas criangas que 13 brincavam e, quando questionadas sobre o que
estavam fazendo, uma menina respondeu: “eu t6 fazendo papa pra ele, profe,
ele ¢ meu filho”. Com essa fala, é possivel perceber que elas estao “fazendo de
conta” que fazem comida para seus familiares, mas as condi¢oes onde acontece
essa cena podiam ser mais ricas se o ambiente fosse mais favordvel a imaginagao,
se nesse lugar as criangas tivessem materiais como panelas, talheres, mesa,
etc., ja que s6 lhes restavam um pedago de galho e uma pazinha. Retoma-se o
que Brougere (1997, p. 49) afirma sobre esse brincar: “Brinca-se com a casa
de boneca ou com uma boneca na casa. Para isso, é preciso um objeto que

represente (grosseira ou delicadamente ou até com um grande luxo) uma casa”.

Com essa cena em mente e, para organizar o texto aqui apresentado, buscar-
se-a apoio nos registros das expectativas, reflexdes e priticas realizadas ao longo
da pesquisa desenvolvida com criangas na escola onde uma das autoras atua como
professora, retomando suas observagoes sobre esse patio, lugar de grande afeto

para as criangas, onde brincavam, aprendiam e realizavam interagoes diversas.

Nessa investigagao foram oportunizadas as criangas diferentes formas de
expressarem seu entendimento sobre a casinha do pétio, levando em consideracao
gostos e quereres a respeito da organizagio do pétio, através de uma escuta
sensivel sobre o que tinham a dizer. Assim, inicia-se o que se pode chamar de
parceria, na busca de respostas para algumas indagages: O que na visao do grupo

de criangas da faixa etdria de trés anos da escola pesquisada pode indicar para



qualificar o espago externo da escola de Educagao Infantil? O que as criangas
consideram prioritdrio na configuragao do espaco escolar externo? Quais suas
contribuigdes frente a sua revitalizagao? Qual o efeito de um trabalho conjunto
entre criangas, professoras e comunidade escolar? Esses foram questionamentos
que necessitavam ser respondidos, com vistas a se garantir a voz de sujeitos que
se entendia importante que fossem ouvidos em suas reivindicagdes, necessidades
de crianga e desejos daquilo que deve compor o pitio da escola, bem como seu

modo de se constituir cidadao desde sua infancia.

Rinaldi (2016) destaca que as criangas precisam ser vistas como seres
ativos, competentes e fortes, e nao como predeterminadas, frégeis, carentes e
incapazes, sendo a pedagogia da escuta uma ferramenta de compreensao, por
parte do adulto, das teorias interpretativas que as criancas fazem do mundo ao
seu redor. Segundo Rinaldi (2016, p. 236): “Escutar significa estar aberto as

diferengas e reconhecer o valor do ponto de vista e da interpretagio do outro”.

Iniciou-se a parceria da investigagao com uma roda de conversa, na turma
de 15 criangas do maternal onde foi informado sobre a pesquisa, explicando
que quando ndo se sabe uma coisa, mas se quer muito saber sobre ela, precisa-
se encontrar uma maneira para buscar respostas, para resolver essas questdes.
Foi esclarecido que se tratava de uma pesquisa sobre o pétio da escola e, para
dar conta desta, precisava-se da ajuda deles(as). Também que, se alguma crianga
nao quisesse fazer parte, estaria tudo bem. Leu-se e entregou-se o “Termo
de Assentimento da Crianga” para cada um(a) assinar. As criangas ouviram
atentamente o que se tinha a dizer e fizeram o registro de seu consentimento.
Com essa participagao ou nao na pesquisa, as criangas puderam expressar o que

foi significado por Sigaud (2009):

A aceita¢ao ou ndo em participar deve ser inequivoca
€ expressamente manifesta por palavras ou por gestos,
observada no decorrer de todo o procedimento que
envolve a crianga. A presenga de um adulto de sua con-
fianga no momento do convite para a pesquisa possibi-
lita a ela maior seguranga €, consequentemente, maior
liberdade para se manifestar contrariamente, caso as-
sim deseje. Convém a crianga participar da pesquisa

na companhia de amigos, pares ou familiares. Estes



podem ou nao participar da investigacao. O impor-
tante nesta situagao ¢ que a permanéncia de pessoas
conhecidas diminui para a crianga o carater ameaca-
dor das experiéncias desconhecidas (SIGAUD et al.,
2009, p. 03).

A partir dai, comecaram-se as atividades que primeiramente foram
planejadas pelas pesquisadoras, mas que no decorrer das conversas, expressoes

e encontro com as criangas foram se modificando.

O PATIO DA CASINHA — LUGAR DA PESQUISA

A pesquisa mostrou a necessidade de se fazer uma escuta sobre algo que
sempre se considera importante na educagao de criangas, qual seja, a organizagao
dos espagos. Algo que sempre desacomoda professores(as) é o efeito das
atividades com criangas e suas possibilidades quando se tem um espaco que
convide as agdes, ou melhor, que convide a brincadeiras e interagdes. A partir
das discussdes no curso de especializacao, foi possivel entender a importancia
dos estudos da Sociologia da Infancia, na perspectiva de indicar ser relevante
perceber, enquanto professores(as), que ¢ urgente e necessirio considerar as
criangas como sujeitos com os quais se deve trocar saberes, conhecimentos,
afetos, etc., como “[...] seres ativos, competentes e fortes, explorando e
encontrando significado, e ndo como predeterminadas, frigeis, carentes e
incapazes” (RINALDI, 2016, p. 235). Também porque assim estaria sendo
oportunizada a nos percebermos como professoras pesquisadoras, no sentido
de poder fazer um olhar para além dos saberes empiricos, mas qualificar a
prética de aula a partir de estudos sobre assuntos que permeiam a Educacao
Infantil, na busca de qualificar o cuidar e educar de criangas pequenas. Segundo
Freire (1996, p. 85): “Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que

me insere na busca, nio aprendo nem ensino”.

Estudos da crianga e pesquisa com criangas tém sido o foco da Sociologia
da Infancia, sendo Marcel Mauss o estudioso dessa drea, que marca a década de
1930. O campo da Sociologia da Infancia tem ocupado um espago significativo

no cendrio internacional e vem sendo amplamente debatido internacional e



nacionalmente’, por se tratar de pesquisas baseadas em referenciais teérico-
metodolégicos que defendem a escuta do que as criangas tém a dizer nas
pesquisas que enfocam as infancias e as culturas infantis. Nesse sentido, Corsaro
(2011) ensina que ver através de uma perspectiva sociol6gica ¢ considerar
nao sé os processos de socializacao, mas também a apropriagao, reinvengao
e reprodugio realizadas pelas criangas, sendo necessirio percebé-las como
atores sociais plenos. Ainda para Corsaro (2011, p. 31): “[...] as criangas nao
apenas internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a produgio e a

mudanga cultural”. Para Sarmento e Pinto (1997, p. 78):

O estudo das realidades da infincia com base na
proépria crianga ¢ um campo de estudos emergente,
que precisa adotar um conjunto de orientagdes me-
todolégicas cujo foco ¢ a recolha da voz das criangas.
Assim, além dos recursos técnicos, o pesquisador
precisa ter uma postura de constante reflexibilidade
investigativa [...] a nao projetar o seu olhar sobre as
criangas colhendo delas apenas aquilo que ¢ o refle-
xo dos seus préprios preconceitos e representagoes.
O olhar das criangas permite revelar fenémenos so-
ciais que o olhar dos adultos deixa na penumbra ou

obscurece totalmente.

Como afirmam os autores acima, também se entende que uma questdo
importante na pesquisa com crianga é como esta ¢é vista e considerada, sendo
relevante sua participagdo, o que atribui para “uma importancia acrescida
na histéria de construgao de conhecimento acerca da infancia, de forma a
ultrapassar velhos mitos acerca da (in)competéncia das criangas” (DORNELLES;
FERNANDES, 2012, p. 2).

Na atualidade, a crianga € vista como produtora e reprodutora de cultura.
Produtora porque, ao entrar em contato com a cultura do espago escolar,
ela se apropria a partir dos conhecimentos que ela ja tem sobre o mundo,

sobre as relagoes, sobre as interagoes que ela teve oportunidade de vivenciar.

2 Estudos, semindrios e simpésios acontecem desde 0 ano 2012, em uma parceria entre os pesquisadores das infancias
e criangas, como o III Simpésio em Estudos da Crianga: travessias e travessuras, na Universidade do Porto, em Portu-
gal. Nesse evento, que contou com mais de 300 trabalhos inscritos e aceitos, discutiram-se as diferentes investigagoes

realizadas com criangas e infancias nesses pafses.



Assim, dar vez e voz aqueles(as) que por muito tempo foram considerados
sujeitos reprodutores de cultura, que supostamente chegavam a escola vazios
de conhecimentos e aprendizagens, tendo o(a) professor(a) que dar conta de
ensinar tudo para eles, passa a ser fundamental quando se tem presente que as

criangas sao sujeitos ativos e capazes.

Segundo Kramer (2007, p. 15):

Criangas sao sujeitos sociais e histéricos, marcadas,
portanto, pelas contradigoes das sociedades em que
estdo inseridas. A crianca nao se resume a ser al-
guém que nao ¢, mas que se tornard (adulto, no dia
em que deixar de ser crianca). Reconhecemos o que
¢ especitico da infancia: seu poder de imaginagao,
a fantasia, a criagao, a brincadeira entendida como
experiéncia de cultura. Criangas sao cidadas, pesso-
as detentoras de direitos, que produzem cultura e
sao nela produzidas. Esse modo de ver as criangas
favorece entendé-las e também ver o mundo a partir
do seu ponto de vista. A infancia, mais que estagio,
¢ categoria da histéria: existe uma histéria humana

porque o homem tem infancia.

Para pensar uma pesquisa que considere a crianga em sua poténcia de
participagao, ¢ preciso entender a infincia como uma invengao, uma produgao
da sociedade, e que foi através de sua valorizacao que se percebeu o quanto
¢ importante se ter um olhar mais apurado no que diz respeito a tudo o que
acontece nesse espago de tempo de vida, desde bem pequena, para entender
como se desenvolve, se relaciona, aprende, lida com suas hipéteses sobre tudo

0 que a cerca e também seus saberes, quereres, afetos, medos, etc.

O que se deve levar em conta quando se pesquisa com criangas é que se
faz imprescindivel conseguir se despir de certezas sobre o que foi afirmado e
pesquisado sobre infincias e criangas até o momento, pois se trata de ver sob os
olhos das criancas, e nao sobre o que ja foi conceituado ou afirmado sobre elas

pelos adultos. Assim apontam Dornelles e Bujes (2012, p. 5):

[...] o que nos interessa, ao pensar a infancia, nao



¢ absolutamente inusitado, o radicalmente origi-
nal, mas a possibilidade de apontar novas formas de
problematizar o ji sabido e, quem sabe, encontrar
caminhos insuspeitados para fazer frente as nossas
inquietagées no que diz respeito as relagdes que es-

tabelecemos com as criangas.

Observa-se ainda, de acordo com Brasil (2009, p. 22), que:

Nos tltimos anos, temos concebido as criangas como
seres humanos concretos, um corpo presente no aqui
€ agora em interagao com outros, portanto, com di-
reitos civis. As infancias, temos pensado como a for-
ma especifica de conceber, produzir e legitimar as ex-
periéncias das criangas. Assim, falamos em infancias
no plural, pois elas sao vividas de modo muito diverso.
Ser crianga nao implica em ter que vivenciar um tnico
tipo de infancia. As criangas, por serem criangas, nao

estao condicionadas as mesmas experiéncias.

Seguindo essas autoras, ¢ possivel perceber que, quando se fala em crianga
e infancia, é preciso usar o plural, pois ndo existe uma tnica definicao para
um ou outro termo, ja que se faz necessdrio superar o que se produziu sobre
as infancias e entender que “[...] existem infancias mais pobres e mais ricas,
infancias do Terceiro Mundo e dos paises mais ricos, infincias da tecnologia
e dos buracos e esgotos, infincias superprotegidas, abandonadas, socorridas,
atendidas, desamadas, armadas, etc.” (DORNELLES, 2005, p. 72).

Ao se colocar a crianga como sujeito efetivo da pesquisa cientifica, é preciso
entendé-la como sujeito ativo nas agbes e atividades de coleta de dados. Os
dados que foram produzidos a partir da pesquisa aqui exposta foram gerados na
observagao participante, com auxilio de filmagens, fotografias e anotagdes no
didrio de campo. Para Martins Filho (2011, p. 101): “A observagao participante
possibilitard o acesso dos adultos ao que as criangas pensam, fazem, sabem,
falam e a como vivem, esmiugando suas peculiaridades e as particularidades
desse grupo geracional”. Como instrumento de captura das imagens, usou-se

a méquina fotografica e o telefone celular. Para tratar das informagoes sobre o



tema pesquisado, tomou-se um caderno de campo, onde se faziam os registros
e anotagoes cotidianas. Foram realizados cinco encontros com as criangas, nos
quais com elas se conversou individual ou coletivamente. Também foi feito uso

de seus desenhos e da construgao de uma maquete, entendendo que:

Se quisermos que elas crescam como cidadaos ati-
vos e participativos, entretanto, precisamos aceitar
que mesmo as criangas menores deveria ser dada a
oportunidade de expressar suas opinioes e sua parte
na tomada de decisGes, tao logo elas tenham com-
peténcia para tanto (GOLDSCHMIED; JACKSON,
2006, p. 24).

Existem alguns desafios no caminho da pesquisa com criangas, como a
necessidade de permanente interlocugio entre as diferentes dreas de estudo,
para que possa ser possivel abrir caminhos de continua interagao epistemolégica

com outras areas cientificas.

O QUE INCOMODA NO PATIO E QUE A NOSSA CASINHA NAQ
TEM NADA...

A perspectiva de pesquisa aqui trabalhada permitiu entender que nao ha

um caminho certo, seguro, Gnico para uma investigacdo com criangas.

[...] uma metodologia entendida como uma etno-
gratia pés-critica de pesquisa com criangas nos apre-
senta como possibilidade um certo modo de ques-
tionar, averiguar, investigar, formular questoes que
possibilitem-nos construir problemas de pesquisa
que sejam passiveis de articulagao com as ferramen-
tas tedricas que lhe dao suporte. Criar modos de
investigacdo que nao tem um caminho certo, con-
tinuo, linear e seguro para ser percorrido, mas que
se funda em sua descontinuidade e por elas se deixa
desenhar (DORNELLES; LIMA, 2016, no prelo).



Para dar conta do desenho dessa investigagdo, uma das atividades propostas
foi pedir que as criangas fotografassem qual o lugar de que mais gostavam no
espaco externo da escola. Muitas tiraram foto da casa do pétio e comentaram que
era preciso “arruma-la”. Segundo Kramer (2007, p. 12), no caso da pesquisa com
criangas, “a fotografia ¢ também um vigoroso e potente instrumento de resguardar
a memoria e de constituir a subjetividade, por permitir que criangas e jovens

possam se Ver, ver o outro e a situagdo em que vivem”.

Também foram realizados desenhos sobre o que foi conversado em
relagao ao espago externo e novamente destacou-se a casa do patio, sendo que
ap6s desenharem foi perguntado o que estava ali representado e apareceram as
seguintes falas: “A mamae, o papai e a filhinha estio na casinha fazendo papa
pré filhinha. Eu sou a filhinha”, falava uma das meninas da sala. Em um outro
momento, uma menina assim se expressou: “Eu queria que tivesse bonecas 14

no pétio. Af eu ia brincd de casinha”. Tal como expressam as autoras:

A maneira como uma crianga brinca ou desenha refle-
te sua forma de pensar e sentir, nos mostrando, quan-
do temos olhos para ver, como estd se organizando
frente a realidade, construindo sua histéria devida,
conseguindo interagir com as pessoas e situagoes de
modo original, significativo e prazeroso, ou nao. A
agao da crianca ou de qualquer pessoa reflete enfim
sua estruturacdo mental, o nivel de seu desenvolvi-
mento cognitivo e afetivo-emocional (OLIVEIRA;
BOSSA, 1994, p. 23).

Como também afirmavam as criancas durante nossas conversas sobre a
casa no patio: “Botei a minha filhinha na cama. Tem que té cama na casinha do
patio”. Ou mesmo: “Eles tao brincando de papai e filho 14 na casinha”. Dessa
forma, aponta Nicolau (1998), quando ensina que: “Os desenhos, as pinturas e
as realizagbes expressivas das criancas nao apenas representam seus conceitos,
percepgoes e sentimentos em relagao ao meio, como também possibilitam ao
adulto sensivel e consciente uma melhor compreensao da crianga” (NICOLAU,
1995, p. 14, In: FERREIRA, 1998, p. 41).

Em outro momento, realizando observacdes acerca do que brincavam com

as criangas da pesquisa, foi possivel perceber que o seu brincar girava em torno



de atividades relacionadas com movimento, envolvendo o corpo, como: correr,
pular, subir ou descer de objetos de forma lenta e rapida, atividades pertinentes
ao interesse da faixa etdria. Outra maneira, bem marcante, demonstrava
situagoes de criagao e realizagio do “faz de conta”. O jogo simbélico era
realizado no chao do patio mesmo onde eram preparadas comidas, bolos,
pizzas e outros alimentos com baldes, pds e areia. Vérias criangas ofereciam o
que haviam preparado, dizendo: “Come meu bolo, é de morango”; “Eu fiz uma
pizza pra ti”; “Quer provar o meu papa, profe?”; “V6 fazé uma comida pra ti
td, profe?” e “Eu fiz uma comida pra ti que nem a minha mae faz pra mim 1a

na minha casa”.

As agbes e interagdes que aconteciam naquele momento explicitavam
maneiras diversas de vivenciar o jogo simbélico, fazendo referéncia ao que cada
crianga fazia em casa. Ali acontecia a brincadeira “de continha”; e assim o faz
de conta ganhava vida, oportunizando as criangas viverem papéis que os adultos,

. ~ . , . .
geralmente o pai ou a mae, desempenham na vida real, porém na brincadeira

ainda ¢ ensaio para elas.

No dia da observacao do que as criangas realizavam no patio, foi possivel,
também, fazer algumas conversas individuais, sendo que se buscou dialogar
com algumas criangas sobre seus gostos sobre o brincar no patio e percepgoes
acerca da casa que fica nesse espago. No excerto que segue, é possivel identificar

indicagao da revitalizacao da casa do patio:

Pesquisadora: O que vocé mais gosta de fazer na escola?
Menino: Eu ja brinquei de médico.

Pesquisadora: E vocé gosta de brincar de médico?
Menino: Uhum. Eu também gosto de brincar de bebés.
Menino: E porque eu gosto de brincar dessas coisas.
Pesquisadora: O que vocé mais gosta de brincar no
patio da escola?

Menino: De carrinho.

Pesquisadora: Vocé acha que as criancas podem brin-
car na casa que tem no pétio da escola?

Menino: Nao, nao da pra brincar.

Pesquisadora: Por que vocé acha isso?

Menino: Porque tem um monte de coisas atiradas la.



140 Pesquisadora: O que precisa ter na casa do patio
para as criangas poderem brincar?
Menino: Tem que botar brinquedo dentro. Uma p4,
uma coisa de fritar batatas e outras coisas.
Pesquisadora: Que coisas?

Menino: Panela, fogao.

No préximo excerto aparece como as criangas se manifestavam sobre o pétio:

Pesquisadora: O que vocé mais gosta de fazer na es-
cola?

Menina: Brincar.

Pesquisadora: E o que vocé mais gosta de brincar no
patio da escola?

Menina: Fazer bolo.

Pesquisadora: Vocé acha que as criangas podem
brincar na casa que tem no patio da escola?
Menina: Nao.

Pesquisadora: Por que vocé acha isso?

Menina: Tem que botar um monte de brinquedos l.
Tem que arrumar a casinha.

Pesquisadora: O que precisa ter na casa do patio
para as criangas poderem brincar?

Menina: Um monte de brinquedos.

Pesquisadora: Que brinquedos vocé acha que falta
ter 14?7

Menina: Eu queria bonecas prd brincar de mamae

e filhinha.

O assunto principal nas rodas de conversa sobre o brincar no pitio era a
casa de brincar, seja porque a mesma estaria s6 servindo de depésito de objetos;
sobre estar suja e cheia de areia, bem como que era um lugar feio. Percebe-se
que isso incomodava as criangas, pois em algumas das suas falas expressavam:
“nao tem nada 14 dentro da casinha do patio”, “precisa colocar porta e janela

13”, “a gente queria brincar com os bebés na casinha do pétio, mas nao da”,



“tem que arrumar a casinha, colocar fogao, geladeira” ou ainda “a casa do patio

¢ muito feia”, advertiam as criangas.

Na proposta de construgao de maquete do patio, as criangas consideraram
o que seria ideal para estar e brincar dentro da casinha, e também trataram da
questao do jogo simbélico e da organizagao de ambientes que dessem conta de

efetivamente acontecer esse modo de brincar.

Em um determinado momento da atividade, um menino complementa
o que ja havia sido organizado na maquete por outras criangas, organizando
um espago de brincar de casinha, em que foi em sua agao colocando panelas,
cadeiras, mesas, bonecas etc. Ele fez uma referéncia ao brincar de casinha com
os objetos pertinentes a um ambiente brincavel, com elementos fundamentais

para a realizagao do jogo simbdlico.

Por fim, percebe-se o que estava posto, mais do que nas entrelinhas, bem
como diretamente pelas criangas, ou seja, a necessidade urgente da modificacao
da casa de brincar do pétio. As criangas apontaram que na casa era preciso
colocar méveis, utensilios e objetos que dessem conta de um brincar de “faz
de conta” de casinha com mais qualidade. Assim foi proposta a revitalizacao
desta, assumindo junto a turma o desafio de transformar e cuidar desse espaco
de brincar. Essa proposta contou com ajuda e colaboracao dos colegas e pais
de toda a escola, desde limpeza, pintura, doagao de utensilios e bonecas, até
confecgao de méveis e cortinas. Estabelecer parcerias com colegas e comunidade
escolar foi fundamental, pois se necessita um do outro para colocar em pratica
teorias acerca da educagio. Exemplo disso foram as mudangas concretas que

ocorreram na casa dO pétiO.

Todos se empenharam na revitalizagao da casa do patio, pois era uma
parceria entre aqueles que pensavam a importancia desse local para as criangas.
Dessa maneira, uma funciondria da escola lavou a casinha; o pai de uma das
criangas comegou a pinta-la, mesas e cadeiras foram feitas por um outro pai;
familiares limparam, lixaram e pintaram o telhado, arrumaram seus méveis e

confeccionaram floreiras para serem colocadas nas janelas da casa.

Utensilios foram doados pelas familias para serem utilizados no faz de
conta das criangas dentro da casinha. O pedido de colaboracao dos utensilios
para a nova casa era no sentido de trazerem objetos que ja nao usassem em casa,

correspondendo a realidade das criangas, pois como observam Goldschmied e



Jackson (2006, p. 47): “O equipamento da cozinha deve consistir em itens reais,
e nao de brinquedo, que as criangas possam identificar com o que tém em casa.
E daro que isso deve refletir a amplitude da diversidade cultural, em relacao a
preparagao da comida e as formas de comer [...]”. Para esses autores, também ¢
preciso deixar a crianga fazer suas opgdes e organizagao na hora do brincar, pois
“acima de tudo, o Cantinho Caseiro deve sempre parecer atraente e ordenado,

(mas nao obsessivamente), para estimular o brincar individual e social”.

Durante todo o processo de revitalizagdo da casinha do pitio, observou-
se que as agoes realizadas apés a coleta de dados foram propostas no sentido
de fazer uma devolucao para todas as criangas da escola, sendo significativa a
participagao de todos(as): criancas, familias, diregao, professores e funcionérios.
Cada um(a) fez sua colaborago dentro de suas possibilidades; contudo, de algum
modo, todos deram alguma contribuicao, e isso fez toda diferenga para que essa
transformagao acontecesse. Por isso, concorda-se com Wallon (1998), quando
afirma que cada momento na vida da crianga tem um colorido préprio, e para que

um arco-iris de possibilidades positivas se efetive, é preciso dar condigdes para:

[...] o desenvolvimento da pessoa como uma cons-
trugao progressiva em que se sucedem fases com pre-
dominancia alternadamente afetiva e cognitiva. Cada
fase tem um colorido préprio, uma unidade solidaria,
que ¢ dada pelo predominio de um tipo de ativida-
de. As atividades predominantes correspondem aos
recursos que a crianga dispde, no momento, para in-

teragir com o ambiente (WALLON, 1998, p. 43).

Para finalizar, foi realizado um mutirao para dar conta de fechar as
propostas de qualificagdo do patio e também finalizar a revitalizagio da casa
de brincar das criangas, remodelagao apontada tantas vezes nas vozes das
criancas como aquilo que mais fazia falta para seu brinquedo de faz de conta
no patio. Organizar uma casa de modo que a mesma fosse um projeto coletivo
de construgao do espago para que, com instrumentos e materiais adequados,
as criangas pudessem colocar em agao a sua imaginagao, fantasia, ou melhor, o
seu brincar. Pudesse pelo faz de conta mostrar o quao significativo era esse ato

de todos juntos construirem o que foi apontado pelas criangas pesquisadas.

No grande dia da reforma, uma das criangas que acompanhava sua mae,



ap6s mobiliar a casa do patio, convidou-a para brincar, fazendo café e servindo-a,
embrenhando-a em seu jogo de faz de conta. Mostrou, desse modo, que se estava
no caminho certo ao ouvir os apelos e desejos das criangas, quando, no inicio das
conversas, mostravam a necessidade de mudar e restaurar uma casa que “estava
feia” e podia, com a ajuda de todos, ficar “muito bonita”. Ao mostrar como a casa
ficou depois de revitalizada, observou-se o quanto essa modificacao no espago
do brincar das criancas propiciou uma maior condigao para o jogo simbélico
acontecer, para que elas interagissem mais umas com as outras. Todos ficaram
extasiados ao ver que a casa feia ganhou vida com suas floreiras, méveis, cortinas,
pinturas e mais, muita possibilidade de imaginar e curtir intensamente os papéis
que assumem no faz de conta quando sdao maes, pais, filhinhas, visitas, avés, ou
seja, personagens que dao asas a imaginagao das criangas ao brincar.

Com esta pesquisa com criangas, foi possivel perceber as mudancas
na Casa de Brincar do Pitio a partir da escuta sobre o que elas disseram e
reivindicaram, de seu jeito. As questdes trazidas por elas oportunizaram um
novo olhar para um espago que, por ser de uso coletivo nas instituigdes de
Educagao Infantil, muitas vezes ndo tem como prioridade a sua organizagao
e cuidado. A ressignificagio desse ambiente de estar e brincar oportunizou
significativas aprendizagens para todos e também se tornou um efetivo convite

ao brincar de faz de conta.

Pode-se entender com tudo isso que:

Para estudar a crianca, é preciso tornar-se crian-
Ga. Quero com isso dizer que ndo basta observar a
crianca, de fora, como também ndo basta prestar-se
a seus brinquedos; ¢é preciso penetrar, além do cir-
culo mdgico que dela nos separa, em suas preocu-
pagdes, suas paixdes, € preciso viver o brinquedo. E

isso ¢ dado a toda gente (BASTIDE, 1974, p. 174).

SEM FECHAR PORTAS E JANELAS DA CASA DO PATIO

Vive-se em uma época de grandes questionamentos e mudangas de

paradigmas, onde ser e fazer transforma-se de forma rapida, envolvendo



diferentes aspectos e exigindo de quem ¢ professor(a) uma postura mais atenta
de pesquisador(a), questionador(a) e aberto(a) para novos modos de pensar
e agir na educagdo das criangas, particularmente aquela voltada para criangas

pequenas na Educagao Infantil.

A escola, como instituigao educacional, também participa de um processo
de reformulagdo do seu fazer pedagégico, sendo essa, na especificidade da
Educagdo Infantil, um lugar onde atualmente se ampliam as responsabilidades,
se observa o dever de acolher, atender especificidades e colaborar no processo
de crescimento de criangas desde bem pequenas. Isso significa uma necessidade
de reavaliar o papel do(a) professor(a), pois desde a mais tenra idade, todos(as)
que por a escola de educagio infantil passarem receberao marcas para a vida,
seja na sua constituicdo de sujeitos, seja na formacio como cidadaos, seja,

enfim, na sua construgio como pessoa.

Somos professores(as) do presente, tem-se uma importante
responsabilidade na constituigdo de valores éticos e na construgio da
autonomia de todos(as) aqueles(as) com quem se trabalha e convive, para que
os(as) mesmos(as) se sintam sujeitos ativos e capazes de muitas realizagoes

no mundo.

Um desafio atual dos espagos de convivéncia e educacio coletivos ¢é
estar atento a tudo que se refere a constituigio do ambiente escolar, desde
suas concepgoes pedagdgicas, tipo de gestao, curriculo, concepgoes que se tém
de infancia, crianca e que espagos e ambientes sao oferecidos para estar, viver
e aprender, pois isso indica a intencionalidade para o piblico com o qual se

trabalha, bem como a visao de homem e sociedade que se esta construindo.

No que diz respeito a organizagao do ambiente externo, faz-se necessario
pensar na oferta de espacos que possibilitem e favoregam vivéncias individuais
e coletivas, sendo essas instigantes, desafiadoras e que proporcionem continuo
crescimento. Também que se esteja atento a escolha dos materiais e mobilidrios
adequados, entendendo que isso favorece significativas interagdes e qualifica o

brincar.

A preocupacao desta pesquisa foi trazer a tona uma reflexdo sobre
a caracterizagio dos espagos escolares na perspectiva de um maior
comprometimento com a qualidade no trabalho que se pensa e se propoe as

criangas pequenas da escola pesquisada e a necessidade de se efetivar praticas



diferenciadas que pudessem viabilizar a mediagdao pedagégica no processo
ensino-aprendizagem, instigando assim o exercicio da reflexao, da experiéncia

desafiadora e a interacao das criangas com seus pares e com os adultos.

A perspectiva dessa pesquisa teve a ideia do

[...] cuidado com o espago e a ideia que o contexto
deva entrar em relacdo com as relagdes de quem o
habita; a ideia de que as familias estejam sempre do
lado de dentro da escola e nao fora; a ideia de que
o cuidado com os processos pressuponha escuta e
capacidade de reflexao; a ideia de que a documenta-
Gao seja um ingrediente fundamental para a sempre
dificil tarefa de interpretar as experiéncias, e a ideia
de que o trabalho educativo seja uma aventura a ser
compartilhada em grupo, considerando sempre as
individualidades e colocando-as em didlogo (FOR-
TUNATI, 2014, p. 12).

Como professoras que convivem com criangas desde muito pequenas,
pode-se observar que estas manifestavam um grande interesse em realizar
atividades diversas, em que o brincar, tanto individual quanto coletivo, tem
especial interesse e valor. Assim sendo, foi preciso acolher essa manifestagdo e
planejar ambientes que fossem sempre um convite a essa e outras atividades,
permitindo diversas agdes voltadas ao desenvolvimento da autonomia,
criatividade e possibilidade de realizagao do jogo simbélico.

Defende-se que o brincar ¢ uma agao apreendida pelas criangas
e tem fundamental importincia em seu desenvolvimento, uma vez que
proporciona, além de prazer e satisfacio, um meio pelo qual, através de
experiéncias diversas, podem melhor se relacionar com sua cultura e realizar
diferentes aprendizagens. Defendendo a ideia que elas “sempre brincam se
vocé brinca [...] que se garanta um tempo livre (agora na casinha do pitio)
para o livre brincar; pelo prazer do brincar, que meninas e meninos brinquem
e cuidem de si e do outro nas suas brincadeiras. Que eles/as possam brincar

entendendo que, quem estd a fim de brincar, tem seu direito garantido para

fazé-lo” (DORNELLES, 2001, p.108).



Entende-se que o jogo simbdlico, por sua vez, é uma acio valorosa para
criangas pequenas, pois as ajuda a compreender o mundo em que vivem/convivem
e interagir no mesmo, também a comunicar o que pensam, sentem, desejam e
enfrentar medos e ansiedades ou ainda manifestar alegrias e satisfagdes. Por tudo
isso, torna-se significativo criar momentos e espacos na Educacao Infantil onde o

brincar de faz de conta seja instigado e realizado.

Imprescindivel foi perceber na pesquisa a infancia como momento tnico,
que tem suas especificidades e necessidades préprias foi fundamental, pois esse
¢ um tempo na vida de cada sujeito que deve ser dedicado a ser crianga; brincar,
conviver com a natureza; relacionar-se com outras criangas e adquirir infinitos
conhecimentos, tudo isso num ambiente que garanta qualidade, seguranga e

higiene adequada.

O caminho tragado para desenvolver a pesquisa foi longo, com certas
dificuldades, mas através de parceria de todos, da escolha tedrica, da reflexdo
sobre as referéncias oficiais disponiveis, da escolha metodolégica que envolvesse
a pesquisa com criangas, foi possivel fazer a diferenca na educagao dessas criangas
pequenas. Mais que seguir as regras e normas que fundamentam a organizagao
dos espagos da Educagao Infantil, foi preciso dar conta de, com as criangas,
dialogar sobre o assunto que dizia respeito — a Casa do Brincar. Também foi
preciso construir uma proposta para melhor organizar o espago do brincar
na escola, visando a fazer emergir a escuta sobre o que diziam, apontavam,
sugeriam as criangas acerca do seu brincar no pétio da escola. Assim, pode-
se, a0 longo desta pesquisa aqui apresentada, entender que a confianca no
potencial das criangas foi imprescindivel para sua realizacao; e que essas sao
sujeitos de direitos, ativos e capazes de indicar, a seu modo, as possibilidades de

organizacao do seu espago de brincar.

A pesquisa, enfim, pdde mostrar que, estando atento aos ditos das
criangas sobre o patio externo da escola ou a casa de brincar era importante e
necessario. Reorganizarmos esse espaco s6 foi possivel quando se esteve voltado
a um projeto coletivo de construgao do espaco, organizagao essa que envolveu
todos os adultos da comunidade escolar que valorizavam o faz de conta das

criangas pequenas.

Por isso volta-se a poesia de Arnaldo Antunes, pois essa serviu de mote

inspirador para que esse projeto se realizasse. Como poetisa o autor, “[...] nao



me falta casa, s6 falta ela ser um lar, ndo me falta o tempo que passa, s6 nao
da mais para tanto esperar”. As criangas nao mais podiam esperar para brincar
na nova casa do pitio, sendo esse “novo” lugar uma oportunidade de valorizar

o brincar de faz de conta e suas aspiragdes em relagio a revitalizagao do patio.
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FALAM AS CRIANCAS:
PROBLEMATIZANDO OS ESPACOS
EXTERNOS DA EDUCACADO INFANTIL
NO ENSINO FUNDAMENTAL*

Rosely Valéria da Silva Costa
Susana Rangel Vieira da Cunha

RESUMO

O presente artigo ¢ um desdobramento da pesquisa realizada no TCC
do Curso de Especializagio em Docéncia na Educagao Infantil UFRGS/MEC,
intitulada: Com olhos de crianga - Problematizando os espagos externos da Educagdo
Infantil em uma instituigdo de Ensino Fundamental. A mesma foi desenvolvida com
dezesseis criangas da faixa etdria de quatro anos, de uma escola municipal,
situada na regiao Sul do pais, e teve como objetivo, entender como aquele
grupo se relacionava e se apropriava dos espagos externos a sala de atividades,
destinados a Educacao Infantil na instituicao. A pesquisa, de cunho empirico
qualitativa, foi fundamentada na Sociologia da Infincia e teve as criangas como
protagonistas e coautoras. Neste artigo, compartilhamos algumas descobertas
da pesquisa, trazendo as falas e abordagens das criancas sobre os espagos
externos da escola a elas destinados e também sobre os conceitos de espago,
lugar e ambiente.

Palavras-chave: Pesquisa com criangas. Espagos escolares. Protagonismo.

Educagao Infantil.

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagio Infantil oferecido pela Faculdade de Educagio da UFRGS em parceria com o MEC (2* edigdo), intitulado “Com
olhos de crianga: problematizando os espagos externos da Educagdo Infantil em uma instituigdo de Ensino Fundamental”, sob orien-

tagdo da Profa. Dra. Susana Rangel Vieira da Cunha.



UM SINGELO CONVITE

Para iniciar esta conversa, convidamos vocé, leitor ou leitora, a entrar
conosco em uma escola de Ensino Fundamental que oferece também a Educacao
Infantil no nivel pré-escolar. Mas, antes de continuar com a leitura, pedimos que
pare por um instante e imagine que estd realmente entrando em uma instituigao
educacional. Com o objetivo de reavivar sua meméria, gostariamos de lhe fazer
a seguinte pergunta: “Quais imagens surgem em sua mente”? Talvez possamos
responder a esta indagagao! Talvez vocé tenha imaginado um espago, um lugar.
Pois bem, o questionamento acima foi feito por acreditar que, ao entrarmos
em uma escola, o espago ¢ um dos primeiros aspectos que atrai o nosso olhar,
seja a pracinha, o corredor, as informagbes nas paredes, as salas, os cartazes, ou
até mesmo a auséncia deles. Por mais que sejamos indiferentes ao que acontece
ali, o espago fisico existente salta aos nossos olhos. Quando atuamos na édrea da
educagio, e este espago ¢ o nosso ambiente de trabalho, ele ganha significado,
cor, e 0 nosso olhar para ele ¢ mais agucado. Habitado pelas criangas, ele agora

ganha mais vida.

Na escola em que estamos, existem muitas criangas cheias de energia e
vigor por todos os lados. Mas ha um grupo especifico de criangas com quatro
anos de idade que iremos observar. Peco que paremos um pouco. Convido
vocé a vislumbrar, agora, o espago externo as salas, pois ¢ nele que desejamos
focar o nosso olhar. Vamos observar como aquele grupo de criangas se relaciona
e se apropria dele. Mas espere! Nao vamos ficar aqui s6 olhando. Vamos nos
aproximar destas criangas e conversar com elas sobre estes espagos, o que serd

que elas tém para nos dizer?

Prezado leitor, até aqui buscamos, de uma forma um tanto imagética,
situar vocé, sobre a temitica deste artigo, resultante de uma pesquisa realizada
com um grupo de dezesseis criangas com quatro anos de idade, das quais uma

de nés era a professora.

A escolha do tema foi resultante das indagagdes enquanto professora da
rede de ensino de um municipio do sul do pais, que, visando ao cumprimento
da meta 1 do Plano Nacional de Educagio’, PNE, que previa a universalizagao

da Educagao Infantil pré-escolar até o presente ano, de 2016, passou a

2 Meta 1 do PNE- LEI n°® 13.005, de 25/06/2014 - Universalizar, até 2016, a Educacdo Infantil na pré-escola para as
criangas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de Educagio Infantil em Creches de forma a atender, no minimo,
50% das criangas de até 3 anos até o final da vigéncia deste PNE.



direcionar as criangas de faixas etdrias quatro e cinco anos para as escolas de

Ensino Fundamental.

A escola-alvo da pesquisa foi o local onde eu atuava, e, no ano de 2015, fui
professora da primeira turma de criangas com quatro anos de idade da hist6ria
da instituicio. A mesma recebia em média 430 criancas, divididas num total

S Gas,
de dezenove turmas: trés de pré-escola, faixas etdrias quatro e cinco anos, e as
p ’ Cl ’

demais de criangas de primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental.

Minha experiéncia profissional anterior em uma escola de Educacao Infantil da
mesma rede de ensino fez com que eu questionasse os espagos que estariam sendo
oferecidos aquelas criangas no contexto do Ensino Fundamental, especialmente
os externos as salas de atividades, por perceber que a institui¢ao ainda ndo estava

totalmente preparada fisicamente para receber este perfil de criangas.

O estudo foi uma pesquisa empirica qualitativa, fundamentado na Sociologia
da Infincia, que considera a crianga como um sujeito social competente,
produtor de cultura, que aprende e ensina a partir das interagdes entre seus
pares, com os adultos e através das relagdes e interages estabelecidas com o

ambiente, assim, as criangas foram as protagonistas e coautoras do trabalho.

Este entendimento sobre crianga, formulado pela Sociologia da Infancia, se
faz presente na Resolugao n® 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, a qual concebe a crianca como

um “sujeito histérico e de direitos, portadora e produtora de cultura”.

Assim como propde Kramer (2005), a pesquisa procurou considerar
a crianga como “ator social de pleno direito”, sem diminuir seu potencial
criativo e criador, respeitando sua singularidade e identidade tnica. Nela, “os
pequenos”, termo como os sujeitos da pesquisa eram chamados na escola
por onde se desenvolveu o estudo, eram sim criangas, “cidadaos de pouca
idade” (KRAMER, 2003b, p.81), mas criangas capazes, ativas socialmente,
que carregam consigo, desde o seu nascimento, uma bagagem pessoal de
conhecimento, com seu modo especifico de ver, sentir e se relacionar com o

mundo a sua volta.

Foram essas criancas que me conduziram pelos espagos da escola e
tornaram possivel a pesquisa, que foi permeada por indagagoes, sentimentos
e reflexdes, levando-me a repensar nao s6 sobre aqueles espagos, mas também

sobre 0 meu jeito de ser professora frente aqueles espagos.



Mas antes de continuar a explanagio sobre este estudo, ao qual fui
conduzida pelos pontos de vista infantis, considero relevante explicitar que

existe uma diferenga conceitual entre os termos espago, lugar e ambiente.

EM BUSCA DE UMA DEFINICAO DE ESPACO

Espago, lugar ou ambiente? Qual seria entao o termo mais apropriado

para ser utilizado na pesquisa?

Ressaltamos que o foco do trabalho foi entender as relagdes de um grupo
de criangas de Educagao Infantil com os espagos localizados no entorno das salas
de atividades em uma escola de Ensino Fundamental. Tratando-se, portanto,
dos corredores, pracinhas, banheiros e das dreas pelas quais os protagonistas
deste enredo estiveram presentes ou se referiram nos momentos de produgao
de dados para a pesquisa.

Estes espagos, em alguns momentos, foram nomeados como lugar. Para
Frago e Escolano (2001), “considerar o espago enquanto lugar consiste em uma
construgao que depende da utilizagio feita dele, da sua ocupagao. Concebé-lo
assim seria um salto qualitativo” (FRAGO; ESCOLANO, 2001, p. 61), uma

construgao.

Os autores, ao discutirem sobre a dimensao espacial dos estabelecimentos de
ensino e a dimensao educativa do espago escolar, consideram que “a ordenacao do
espago” pode configurd-lo como lugar, e que a escola seria “espago e lugar”, “Algo
fisico, material, mas também uma construgao cultural que gera fluxos energéticos.”
(FRAGO; ESCOLANGO, 2001, p. 77). Assim, defendem a capacidade educativa do
espaco escolar, do espago arquitetado, modificado ou nao pelo educador, dizendo

que ele nunca € neutro. Para estes:

Nao percebemos espagos sendo lugares, isso ¢é, es-
pagos elaborados, construidos. Espagos com signifi-
cados e representacoes de espagos. Representacoes
de espacos que se visualizam ou contemplam, que
se rememoram ou recordam, mas que sempre le-
vam consigo uma interpretagao determinada. Uma

interpretagio que € o resultado nao apenas da di-



mens3o material de tais espagos, como também de
sua dimensao simbdlica. Nada ¢ melhor do que falar,
nesse caso, no valor didético do simbolo, um aspec-
to a mais da dimensao educativa do espago (FRA-
GO; ESCOLANO, 2001, p. 78).

Durante a produgao de dados para a pesquisa, a palavra “lugar” foi muito
utilizada pelas criancas. A pracinha seria o “lugar de brincar, de correr, de subir
nas drvores, de andar nos brinquedos”; e o banheiro, o “lugar de lavar as mdos e de
fazer xixi e coc” (Diario de Campo). Estes sao exemplos de falas das criangas,
quando se referiam a espacos enquanto lugares, vinculando-os a sua utilidade
ou utilizagao. Tal como colocam Frago e Escolano (2001), “esses seriam lugares
materialmente construidos, mas com dimensao simbdlica, espacos configurados

como lugar”.

Outra definigao de espago ¢ trazida por Forneiro (1998), que inicia uma
concepgao deste termo a partir do que diz o diciondrio Larousse: “extensao
indefinida, meio sem limites que contém todas as extensdes finitas. Parte dessa
extensao que ocupa cada corpo” (FORNEIRO, 1998, p. 230).

Por vezes, denominaremos esse espago de “ambiente”, por ser o cendrio
onde os protagonistas desta histéria se relacionaram entre si e com o préprio
espago. Assim, ao considerar que esse termo “refere-se ao conjunto do espaco
fisico e as relagdes que se estabelecem no mesmo (os afetos, as relaces
interpessoais entre as criangas, entre criangas e adultos, entre criancas e
sociedade em seu conjunto).” (FORNEIRO, 1998, p. 232), a referida autora

coloca que:

De um modo mais amplo, poderiamos definir o am-
biente como um todo indissocidvel de objetos, odo-
res, formas, cores sons e pessoas que habitam e se re-
lacionam dentro de uma estrutura fisica determinada
que contém tudo e que, a0 mesmo tempo, é contida
por todos esses elementos que pulsam dentro dele
como se tivessem vida. Por isso, dizemos que o0 am-
biente ‘fala’, transmite-nos sensagoes, evoca recorda-
¢Oes, passa-nos segurancga ou inquietagao, mas nunca
nos deixa indiferentes (FORNEIRO, 1998, p. 4).



Diante dos excertos acima citados, ousamos dizer que as defini¢es de
lugar e ambiente trazidas por Frago e Escolano (2001) e Forneiro (1998) se
aproximam, uma vez que ambos os termos estariam se referindo a algo nao
dado, nao explicito, mas que estaria intimamente ligado a utilizagao feita do
espago, um espago fisico, arquitetado, material. Sendo assim, ambiente e lugar
sao termos que podem adquirir significados diversos, mas também considerados
possiveis de serem utilizados como sinénimos, intimamente vinculados ao
espaco. Neste sentido ¢ que esses termos foram utilizados durante a pesquisa.
Os espagos referidos ora foram espaco/ambiente, ou espacos constituidos como

lugares, ou, simplesmente, espagos. Espagos fisicos.

Horn e Gobbato (2015) falam sobre a importancia dos espagos externos
na Educagdo Infantil, salientando que estes podem ser aliados dos professores
ao serem utilizados como um prolongamento das salas de atividades. Neste
sentido, o espago seria outro educador, como proposto na abordagem das
escolas de Réggio Emilia. Ao considerarmos o espago por este prisma, ele ganha
mais significado, sendo passivel de ser transformado em lugar, em um ambiente

promotor de aprendizagens e de trocas de experiéncias.

As relagdes das criangas, atores da pesquisa, com os espagos da escola,
tornaram nitidas as definigdes supracitadas, pois, houve momentos em que
as criangas foram observadas interagindo e se apropriando dos espagos,
transformando-os e brincando com espontaneidade e autonomia. No entanto,
havia lugares que para elas nao passavam de locais construidos pelos adultos e
que deveriam ser utilizados com regras preestabelecidas, ou que sua apropriagao
era dificultada por nao terem sido construidos com elas, ou para elas. Citamos
como exemplo os banheiros, onde tanto as pias quanto os vasos sanitarios eram

ainda inadequados para a altura delas.

Lima (1989, p. 72) discute sobre como se produzir os espagos para e
com as criangas. “F preciso, pois, deixar o espago suficientemente pensado
para estimular a curiosidade e a imaginagao da crianga, mas incompleto o
bastante para que cla se aproprie e transforme esse espago através de sua
prépria agao.”.

Pensar os espagos externos, conforme os autores e legislacao vigente,
remete-nos a pensar na liberdade e na autonomia das criangas ao exploré-los.

O Parecer CNE/CEB n® 20/2009, ao explicitar sobre os principios basicos da



Educagdo Infantil (principios éticos, politicos e estéticos), aborda a valorizagao

da autonomia ao dizer que:

[...] cabe as instituicoes de Educagdo Infantil asse-
gurar as criangas a manifestagao de seus interesses,
desejos e curiosidades ao participar de praticas edu-
cativas, valorizar suas produgées, individuais e cole-
tivas, e trabalhar pela conquista por elas da autono-
mia para a escolha de brincadeiras e de atividades e
para a realizagiao de cuidados pessoais didrios. Tais
institui¢oes devem proporcionar as criangas oportu-
nidades para ampliarem as possibilidades de apren-

dizado e de compreensao do mundo e de si préprios
[...] (BRASIL, 2009, p. 87).

O adulto, portanto, tem um papel fundamental no que concerne ao
incentivo a apropriagao e relagao auténoma das criangas para com os espagos
disponiveis em uma institui¢ao de ensino.

Procurar a defini¢gdo do termo espago tornou possivel uma anilise
comparativa dos conceitos encontrados com a realidade vivenciada em campo,
assim o estudo passou por muitos espacos: espagos de brincar, espagos de
esperar, de jogar bola, o espago que pode e o que ndo pode ir.

Nomeados muitas vezes pelas criangas como lugares. Na nossa linguagem
de adulta, estes lugares ora foram sin6nimos de ambiente ao serem configurados
como espagos vividos, de trocas de experiéncia, de relagdes, mas, em outros
momentos, o termo utilizado foi somente espago, para designar espagos

arquitetados e construidos materialmente.

A PESQUISA COM AS CRIANCAS: “VOCE QUER PARTICIPAR
DA PESQUISA?”

Para iniciar a pesquisa em campo, primeiramente, solicitamos a
autorizagao da diregao da escola. A partir dessa aprovagao, optamos por
introduzir a proposta ao grupo na sala de atividades, através de uma roda de

conversa, pois tinhamos a intengio de fazer com que as criangas visitassem suas



memorias para pensarem sobre quais espagos estivamos nos referindo. Mas,
anterior a isto, querfamos que elas olhassem para si mesmas, se colocassem no
papel de “cidadaos de pouca idade” (KRAMER, 2003b, p.81) com liberdade

de escolha, para decidirem se gostariam ou nao de participar da pesquisa.

Sobre o ato de conversar, Humberto Maturana (2004, p. 01) afirma:

O conversar € um fluir na convivéncia, no entrelaga-
mento do linguagear e do emocionar. Ou seja, viver
na convivéncia em coordenacoes de coordenacoes de
fazeres e de emogdes. Por isso ¢ que digo que tudo o
que ¢ humano se constitui pela conversa, o fluxo de
coordenagdes de coordenagdes de fazeres e emocoes.
Quando alguém, por exemplo, aprende uma profis-

sao, aprende em uma rede de conversagoes.

Realizar rodas de conversa era uma pritica comum em nosso grupo.
Logo que sentamos no tapete da sala, o Réger, uma das criangas da turma, se

manifestou, perguntando para um dos colegas:

-0 que serd que a gente vai conversar boje?

A partir dessa fala do menino, iniciamos a conversa e compartilhamos com
o grupo as intengdes de pesquisa, dizendo que antes de comegar o trabalho
precisdvamos saber se eles gostariam de participar e se me autorizavam a fazé-lo,
assim como estarfamos pedindo a permissio também de seus responsaveis. Na
sequéncia, foi apresentado ao grupo o “Termo de Consentimento Informado”,
explicando que aquele papel de nome estranho era um documento no qual

estdvamos pedindo a autorizagao deles conforme a conversa tida anteriormente.

A partir deste momento, as duavidas foram surgindo, e duas questoes

interessantes foram langadas por outras criancas:

“-Eu ndo sei escrever o meu nome, como é que eu vou assinar esse papel?”, comentou o Brayan. E

. A P . « ~ 9 5.4 2
a dml])/, na Sequencza, tambem quesuonou: 1& quem nao quzser pCIYIICIP(ZF ?

Diante das didvidas geradas no grupo em torno das perguntas, cabia a



mim, enquanto pesquisadora, conduzir, naquele momento, uma oportunidade
para que as criancas realmente se reconhecessem como os sujeitos da pesquisa
dependendo das minhas respostas, do meu modo de agir. Conforme propoe
Ferreira (2009, p. 149):

Levar mais longe o reconhecimento das criangas como
sujeitos ¢ adotar uma concepgao de pesquisa com
criangas que elas sdo vistas como atores sociais impli-
cados nas mudancas e sendo mudados nos mundos
sociais e culturais em que vivem, e como protagonistas
. P A
e reporteres competentes das suas proprias expericn-
cias e entendimentos — elas sdo, portanto, as melhores

informantes do seu aqui e agora.

A autora fala da diferenga entre a pesquisa em que as criangas sao tomadas

como objeto e quando sdo tratadas como sujeitos, considerando que:

“[...] o que emerge dos estudos sobre as criancas
que as tomam como objeto ou como sujeito ¢ a
percepgao adulta de que muito pode ser aprendido
apenas pela simples observacao da crianga e da ava-
liagdo de como elas reagem a situacGes particulares”
(FERREIRA, 2009, p. 149).

Foi explicado ao grupo que cada um seria respeitado em sua decisao, e,
quanto a assinatura, informamos que eles fariam o registrona forma que quisessem,
e como conseguissem. Na sequéncia, perguntamos quem sabia desenhar, e
todos responderam que sabiam. Nenhuma crianca manifestou o desejo de nao

participar, todos ficaram empolgados por estarem assinando o termo.

A utilizagao do “Termo de Consentimento Informado” e o uso do desenho
como forma de expressao das criangas para imprimirem seu desejo e concordancia
para participar em pesquisas sao alguns procedimentos que vém sendo adotadas
nos estudos com criangas. Ramos (2011) incrementou este procedimento a
sua tese de Doutorado sobre “as relagdes intergeracionais entre avés e netos na
perspectiva das criangas”, onde realizou a pesquisa com criangas ja alfabetizadas e

considerou necessdria a autorizagao delas na forma deste documento.



Como explanado no inicio deste texto, o objetivo da pesquisa estava
relacionado aos espacos externos e, até entao, haviamos falado sobre eles, mas
nio ido até l4. Portanto, vamos dar continuidade a essa conversa do lado de
fora da sala, observando e conversando com as criangas, deixando que elas nos
conduzam pelos espagos-alvos da pesquisa e que garantam nesta o seu papel de

protagonistas.

O QUE FOI REVELADO NA PESQUISA COM AS CRIANCAS E
PELAS CRIANCAS

Ap6s a concordancia dos “pequenos” e de suas familias para a participagao
na pesquisa, era hora de comegar de fato a produgao de dados. A principio
tinhamos em mente um objeto de estudo, uma divida que intenciondvamos
responder, no entanto, nao haviamos delineado um método tnico, direto,
que nos levassem as respostas, mesmo porque, haviamos optado por realizar a
pesquisa com as criangas, e acreditivamos que a previsibilidade nao pertencia

a estes sujeitos.

Mas entao, por onde comegar? Assim, ao olhar para aqueles espagos,
elencamos a observagao como ponto de partida, e aos poucos, fomos descobrindo

junto as criangas outras formas e possibilidades para ir construindo a pesquisa.

A partir do didlogo e da observagao, os dados para o estudo comegaram a
surgir, e um dos primeiros aspectos trazidos para reflexao foi a prética da escola
de “organizar” as criangas em fila. O assunto surgiu quando conversavamos sobre
suas experiéncias em outras instituigoes, e, considerei pertinente, perguntar
como eles se deslocavam pelos espagos das escolas pelas quais passaram,
questionando se eles andavam em fila, a0 que o Erick espontaneamente
respondeu: “Ih, fila? Nada de bobagem!”. Os demais acharam engracada sua

expressao, a0 Mesmo tempo em que apoiaram a colocagao do amigo.

O Réger explicou com palavras € gestos como acontecia 0 momento de

chegada a Escola de Educagao Infantil (EMEI) onde ele “estudava”:

-“Ld na minha escola a gente chegava, daf ia correndo assim oh, e entrava na sala”.

Eduarda também se pronunciou:



-“O, profe, e, ld nas minhas duas creches a gente nem precisava fazer fila também”!

A partir da experiéncia anterior em outra instituigao e a partir de algumas
leituras que problematizam esta pratica para a Educacao Infantil, optamos
por ndo cobrar rigorosamente das criangas esta forma de “organizagao”, por
acreditar que o uso da fila limita as criangas e representa uma forma de opressao
e subjugacio aos adultos, aspecto que ganha forga e significado com as palavras de
Kishimoto (1999, p.4), ao dizer que “a rotina escolar marcada pela organizagao
militarizada das filas mostra a necessidade de disciplinar criangas, cerceando ao

longo do periodo sua autonomia”.

Aqui € assim, ponderou o Réger: “Nada de correr, nem colocar a mao na parede!
Andando devagar e sem gritar”. Essas palavras remeteram-me a discussao de Lima
(1989, p. 32) sobre a relagao entre espago e poder, ao dizer que a imposicao
do adulto “pode-se explicitar no controle sobre a liberdade de movimentos”.

As colocagoes, trazidas pelas criangas, denunciaram que elas percebiam
e se incomodavam com a postura adultocéntrica que permeava as relacoes
naquele local, o que interferia diretamente na relagao e apropriagao para
com aqueles espagos, e o uso da fila seria um destes empecilhos. Por mais
que eu ndo cobrasse com rigor esta forma de organizagio, nos momentos
em que nos deslocdvamos para outros espagos da escola e ficivamos diante
das outras turmas, ela era esperada pelos demais profissionais. A partir daf,
foi possivel perceber que este aspecto nao era problematizado, fazia parte da
rotina e organizagao da instituigao e pronto. Assim como a Hora Civica, que
acontecia na quadra ou no pétio central da escola. Neste momento, todas as
criangas deveriam estar dispostas em fila, em siléncio e com os corpos iméveis.
Semanalmente, também, tinham contato com outros professores em virtude
dos periodos dedicados ao meu planejamento, e assim, os deslocamentos
necessarios deveriam acontecer em fila. Portanto, na EMEF, nao havia como
fugir a esta organizagao.

Frente aos dados que foram surgindo na pesquisa, sentimos necessidade
de criar outras estratégias metodolégicas, com vistas a um maior envolvimento
das criangas no processo investigativo, e, também pensando em minimizar
hierarquias entre professora/pesquisadora e as criangas. Pretendia sair do papel de

pesquisadora adulta que s6 analisa e toma nota das impressdes e falas dos sujeitos



envolvidos no campo investigativo. A intengao era saber mais sobre como elas se
relacionavam e se apropriavam daqueles espacos, portanto, incluimos a fotogratia
e o desenho como estratégias para a produgio de dados pelas criangas. Elas foram
as condutoras, mostrando e registrando os lugares que elas mais gostavam na

escola. Desta forma desejava obter subsidios para responder as minhas indagagoes.

Se as criangas eram os principais atores da investigagao, consideramos
relevante organizar estratégias para a produgao de dados que garantissem a elas
O protagonismo na pesquisa, assim, optamos por uma troca de papéis neste
cendrio, ou seja, ao invés delas serem conduzidas por mim por aqueles espagos,
propus ser guiada por elas.

Esta etapa aconteceu através de dois processos distintos. Primeiramente,
na sala, a turma foi dividida em dois grupos, das dezesseis criancas, duas
haviam faltado neste dia, portanto formamos dois grupos com sete criangas.
Mostrei inicialmente para cada grupo, através do computador, oito fotos
de lugares que eu apreciava. Naquelas imagens havia lugares variados,
envolvendo paisagens naturais, urbanas, a de um espaco pedagdgico que
conheci em outro estado, até chegar a uma foto da fachada da escola, que
apresentei propositalmente por tltimo. A medida que eu mostrava as fotos,
ia questionando o que as criangas estavam vendo. Entao pedia para que elas
me descrevessem a imagem mostrada, e, na sequéncia, apresentava de fato o

local, dando informagées sobre ele.

Pretendia com esta proposta sensibilizar as criangas para que buscassem
os seus lugares preferidos na escola. Expliquei que todas aquelas imagens eram
de lugares que eu gostava, e que eu mesma havia tirado a fotografia daqueles
espagos. Assim, lancei a proposta de elas fotografarem os lugares na escola que

mais gostavam, para que eu pudesse também conhecer suas preferéncias.

A aceitagdo foi rapida e geral. Manusear uma camera fotogréfica seria uma
experiéncia nova para muitas das criangas, e utiliz-la para registrar um espaco
escolhido por elas era algo inovador.

Para este momento, optei realizar a proposta individualmente ou no
maximo em duplas, pois, em uma primeira tentativa com um grupo maior,
notei que as criangas estavam apontando coletivamente seus lugares, € nao era
esta a minha intencao. Queria proporcionar a cada uma esta escolha de forma

autébnoma e independente.



Nos atos cotidianos e em atividades sistematizadas, o
que se recomenda € a atengao permanente a questao
da independéncia e autonomia. O exercicio da cida-
dania é um processo que se inicia desde a infincia,
quando se oferecem as criangas oportunidades de
escolha e de autogoverno. A capacidade de realizar
escolhas amplia-se conforme o desenvolvimento dos
recursos individuais e mediante a pratica de tomada
de decisoes. Isso vale tanto para os materiais a serem
usados como para as atividades a serem realizadas.
Podem-se criar situagdes em que as criangas fazem
suas escolhas entre varias opgdes, em locais distintos

ou no mesmo espago (RCN, 1998, p.39).

A autonomia para fazer escolhas gerou satisfacao e ansiedade nas criancas,
algumas seguravam firme a minha mao e saiam as pressas, puxando-me para
mostrar seus lugares preferidos. Outras ficavam algum tempo contemplando
as dreas, até seguirmos para os locais escolhidos por elas. Desta forma,
percorremos os espagos da escola, ora caminhando a passos firmes, ora mais
devagar e, por vezes, até correndo, mas respeitando o ritmo de cada crianga.
Aos poucos percebi que eu tinha em maos um verdadeiro portfélio de imagens
capturadas pelas lentes infantis.

No dia seguinte, retomamos o assunto com o grupo e pedi para que
desenhassem o lugar que mais gostavam na escola. Para realizar tal intento,
seguimos para 0s espagos externos, assim, eles puderam revisitar os ambientes
e reavivar suas memorias, trazendo mais realidade para suas produgoes.
As criangas pediram para desenhar em folhas variadas e, posteriormente,

escolheram o registro que seria utilizado na pesquisa.

Ap6s a organizagao das fotos e dos desenhos no computador, conversei
novamente com os grupos e mostrei as imagens registradas por elas, bem como
suas produgoes graficas, agora digitalizadas. Naquele momento, cada crianga
explanou sobre o seu lugar preferido, e alguns dados novos foram surgindo para
a investigagao, a comegar pela relagao espago/tempo. Oito criangas relataram

que gostariam de ter mais tempo para brincar naqueles espagos.

Ainda que uma institui¢ao disponha de espagos organizados e adequados



para as criangas da Educacao Infantil, se houver caréncia de tempo para que
este seja explorado e vivenciado, ele terd pouca validade. Sobre a relagao espago/

tempo, Gandini (1999) cita as palavras de Loris Malaguzzi:

Precisamos respeitar o tempo de maturagao, de de-
senvolvimento das ferramentas do fazer e do enten-
der, da emergéncia plena, lenta, extravagante, licida e
em constante evolucao das capacidades das criancas;
esta ¢ uma medida do bom-senso cultural e biolégico
(MALAGUZZI apud GANDINI, 1999, p. 157).

Respeito ao tempo das criancas, eis uma constante a ser pensada no
contexto das EMEFs. Serd que o tempo das criangas da Educagao Infantil
¢ igual aos tempos das criangas do Ensino Fundamental, para que ambas
as modalidades de ensino sigam a mesma rotina? Esta foi mais uma ddvida

levantada através da investigacao.

A proposta do registro fotografico e do desenho dos lugares eleitos pelas
criancas como de seu maior apreco tornou evidente mais um aspecto. Esta
revelou que, sete das quatorze criangas envolvidas na pesquisa elencaram como
seu local predileto a pracinha destinada as criancas do Ensino Fundamental
— “a pracinha dos grandes”. Cinco delas registraram brinquedos especificos
da pracinha a elas destinadas, referindo-se a esta como “a nossa pracinha”.
Uma crianga relatou gostar de todos os lugares da escola, e outra apresentou a
cozinha como seu lugar favorito. A quadra e a galeria ndo foram citadas pelas
criangas, tampouco a biblioteca e a sala de informitica, ainda que semanalmente
elas frequentassem ou circulassem por estes lugares. Essa constatagio levou-
nos a inferir que o grupo apresentava maior aprego por espagos ao ar livre.
Talvez possa haver neste dado uma ideia subjacente de que os outros espagos
eram mais fechados, e sua utilizagdo regrada pelos adultos, com normas
fixas, sobrando pouco espaco para a construgdo individual, a autonomia e o
protagonismo infantil, refletindo, mais uma vez, a postura adultocéntrica ja
abordada no decorrer deste artigo. Quais seriam os reais motivos que fizeram
com que as criangas nao mencionassem aqueles lugares? Elas nao se sentiam
parte destes espagos, ndo teriam se apropriado deles, e, em decorréncia nao o

citaram? Estas sao mais algumas davidas surgidas a partir desta investigagao.



EXTERNANDO OPINIOES E COMPARTILHANDO EMOCOES

Diante dos dados produzidos na investigagao, onde as criangas foram
as protagonistas e coautoras, passamos a pensar sobre os variados aspectos,
que se tornaram evidentes através da participagao destes sujeitos. Assim, foi
possivel concluir que as criangas daquele grupo, encontravam impedimentos e
dificuldades na interagao e apropriagao dos espacos escolares a elas “destinados”.
A postura adultocéntrica, marcante nas falas dos sujeitos da pesquisa seria um
dos empecilhos, além da inadequagao fisica de alguns espagos, assim como
foi evidenciado um impasse na relacao espago/tempo. Em meio a todos estes
dados, outro aspecto também foi evidenciado na pesquisa: a vontade de grande
parte do grupo de interagir mais com a “pracinha dos grandes”, o que me levou
a refletir sobre a minha pratica docente, naquele contexto educacional. Por uma
questdo de respeito as regras, rotinas e hierarquias, poucas vezes interagimos
com aquele espaco.

Ao parar para pensar sobre o meu jeito de ser professora frente aquelas
criangas, descobri, por intermédio delas, o quanto eu ainda tenho a crescer
na trajetéria de educadora, pois percebi que a forma com que eu propunha
a utilizacdo dos espacos da escola estava interferindo também na atuacao das
criangas frente a eles. Esta conclusdo levou-me a inferir que talvez a reflexao
possa ser a chave, ou quem sabe um dos primeiros passos em direcao a uma
Educagio Infantil que ofereca espagos externos qualificados e possiveis de
serem utilizados e organizados para as criangas e com as criangas. Possivelmente,
através da reflexdo em conjunto, sejamos capazes de descobrir o quanto os
lugares que oferecemos as criangas podem ser promotores e/ou dificultadores
de aprendizagens, e o qudo a nossa atuagao de adulto pode auxiliar ou impedir
a apropriagao e a interagao das criangas com estes espagos. Esta reflexdo inclui
enquanto premissa, o ato de ouvir as criangas, prestar atengao nelas, escutar

suas vozes, seus desejos, ideias, criticas e sugestoes.

Este artigo esboga um recorte de uma realidade educacional que nos faz
pensar também sobre as politicas publicas voltadas para a oferta da Educacao
Infantil para as criangas em idade pré-escolar, no que tange a sua qualidade.
Mas, indo além desta leitura, ¢ importante indagar sobre a nossa atuagao
enquanto professora e a necessidade de expandirmos este olhar, de modo a nos

aproximarmos verdadeiramente das criancas e de n6s mesmos.



Maturana (2004), que ji foi mencionado em outro momento desta
discussao, defende a importancia da conversa, do considerar o outro, e fala
sobre o papel da educagao, que, segundo ele, deve ser repensado. Ressaltamos
ainda a esta colocagao alguns questionamentos de Rinaldi (2016) que se
referem a escutarmos a nés mesmos e nos perguntarmos o que somos e o que
queremos. Para onde estamos indo? O que estamos fazendo? Questdes que
propomos a nés, professores e professoras da Educacao Infantil, ao refletir
sobre a contribuigao das criangas nesta pesquisa e o resultado dos dados

obtidos ao problematizar sobre os espacos externos daquela escola.

Se, enquanto educadores, pretendemos oferecer uma Educagio
Infantil de qualidade, onde as criangas sao as protagonistas de suas historias,
comecemos a pensar sobre a forma como estamos nos relacionando com elas.
Esta pesquisa nos levou a romper com pensamentos e atitudes, percebendo
que algumas mudancas dependem de esferas superiores, mas outras cabem a

cada um de nés.

Ao iniciar este artigo, langamos aos leitores e leitoras um convite, e vou
finaliza-lo com outro: Vamos olhar para as criangas e para os espagos externos
que estamos oferecendo para elas dentro das escolas que ofertam ambas as
modalidades de ensino e pensar sobre sua adequacao e nas relagoes que se
estabelecem neles e com eles. E olhemos também para nés mesmos, e que
possamos refletir com frequéncia sobre a nossa pratica docente. Acreditamos
que este exercicio possa ser revelador para vocés, assim como foi para nés.

Portanto, deixamos aqui expresso este sincero convite.
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O INTOCAVEL AO ALCANCE DAS
CRIANGAS: VIVENCIAS NO PATIO
ESCOLAR*

Lusaqueli Wanner
Rosemary Modernel Madeira

RESUMO

O presente trabalho vem apresentar experiéncias e relagdes estabelecidas
na Educagio Infantil com o espago do patio escolar. Para isso, as criangas
foram convidadas a experimentar o novo, a observar o ambiente natural e
suas provocagoes, estabelecendo relagdes neste contexto em busca de uma
ética de convivéncia. E desde af a percepgao de que as criangas na Educagao
Infantil e no ambiente do pétio escolar aprendem brincando e de uma forma
interdisciplinar, seja na relagao com os conhecimentos cientificos despertados
pelas curiosidades por elas apresentadas, seja pelas relagoes afetivas estabelecidas
entre crianga e natureza ou, ainda, nas relagoes estabelecidas entre seus pares. E
através destas vivéncias que elas passarao a se perceberem enquanto um ser no

ambiente natural e ndo um ser a parte desse ambiente.

Palavras-chave: Educagao Infantil. Crianga e natureza. Pitio Escolar.

Interdisciplinaridade.

PRIMEIRAS APROXIMAGOES COM O TEMA

/.

E a partir das recorda¢des ambientais infantis, tais como frequentar a

chacara dos avés, que todo o encantamento da vivéncia ambiental permaneceu

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagio Infantil oferecido pela Faculdade de Educacio da UFRGS em parceria com o MEC (2* edigdo), intitulado “O

intocdvel ao alcance das criangas: vivéncias no pdtio escolar”, sob a orientacio da Profa. Rosemary Modernel Madeira.



presente de forma indelével, nos banhos de rios, nas brincadeiras de jogar
pedrinhas na dgua, de molhar o pé no arroio, de subir nas drvores para apanhar
as frutas do pomar, de brincar com barba-de-pau’, de pescar, de descer o
morro sentada em uma folha de coqueiro puxada por uma amiga, de brincar de
comidinha com o barro que secava na beira da estrada, de pular na poga d’agua,
de colher os ovos de galinha nos ninhos, de fazer bonequinhos com o sabugo de
milho, de tomar banho de chuva, de andar de carreta e cavalo e infinitas outras
brincadeiras, ou seja, viver em um lugar simples, mas de uma imensidao de

oportunidades do brincar.

Sdo as lembrangas vivas desse tempo as precursoras da vontade de
proporcionar um vislumbre das experiéncias vividas as criancas com as quais
se convive e trabalha na escola, enquanto professora de Educagdo Infantil.
Criangas que, talvez, nao tenham um lugar como o que se viveu nas infincias
passadas, mas tém a escola, e esta tem um péitio como o ambiente que pode
vir a favorecer experiéncias que as marquem de tal forma que possam lembrar
com o mesmo carinho a lembranca vivida e que, talvez, sintam a mesma
vontade: oferecer o que melhor lhe marcou para as geracoes futuras. Tal como
afirma Barbieri (2012, p. 117): “Momentos assim fazem toda a diferenca, e
nés, como educadores, podemos fazer a diferenca na vida das criangas. [...]
escolhemos ser professores [...] temos a responsabilidade politica e humana
de realizarmos nosso papel o melhor possivel”. E na condigao de professora
em escola de Educacio Infantil, que se vai descobrir o quanto é importante
e valioso o brincar ao se ver as criangas com as quais se vai trabalhar, vivendo
suas infincias sem a preocupagao de estar fazendo certo ou errado, de estarem
construindo conhecimento ou nao, criangas que estavam ali brincando e que,
ao seu redor, podiam contar com um ambiente agradavel e favorecedor de

muitas experiéncias, sem preocupagao a priori de resultados, tal como afirma

Freire (2007, p. 50):

[...] o que tenho observado, sentido nas criancas (e
em mim), como reflexo do nosso trabalho, ¢ um
grande entusiasmo, os desafios sendo enfrentados

com alegria e prazer. O que nos dd a certeza de que

2 Barba-de-pau ¢ o nome vulgar da planta de espécie Tillandsia usneoides, vulgarmente designada também como barba-

de-velho.



a busca do conhecimento nao ¢, para as criangas,

preparagao para nada, e sim vida aqui e agora.

A meta nio ¢ o mero dominio de matérias especificas, mas estabelecer
ligagbes entre a cabeca, a mdo, o coragiao e a capacidade de reconhecer
diferentes sistemas —aquilo que Bateson (2006 apud SILVA, 2015, p. 18), certa
vez, chamou de “o padrdo que interliga”, pois observou-se que em todos os
momentos no patio havia aprendizagens, que, para além da questao ambiental,
contemplavam todas as areas do conhecimento. Criangas brincando com 4gua
e areia na construgao de bolos, medindo a quantidade de ambas para ficar na
consisténcia correta para sua configuragao, fazendo forga para carregar baldes
de dgua, trabalhando em grupo, preocupando-se com a estética ao colherem
flores e folhas para enfeitar as comidinhas — a concentragao, a imaginagao,
a quantificagdo, a classificagao, as relagoes pessoais, a observagao, o uso das
linguagens, o movimento individual e coletivo em torno de um objetivo: tudo
isso em uma unica brincadeira iniciada e organizada por elas préprias, nao
com o intuito de aprender, mas, ainda assim aprendendo, pois como diria
Mirio Quintana (1994): “As criancas ndao brincam de brincar, brincam de

verdade”.

A verdadeira educagio ambiental s6 acontece na vivéncia prética com o
ambiente, descobrindo nosso impacto e potencial de restauracao. O patio exige
uma proposta pedagégica formulada por todo o grupo: criangas, profissionais,
professores e familiares e atenta as regras de acessibilidade para todos em todos

0OS €5pagos.

0 QUE SENTEM AS CRIANCAS EM RELACAO A NATUREZA

Medo, alegria, prazer, tristeza, nojo, felicidade, amor, gratidao, amizade,
dor, carinho, repulsa, atragao. Varios sio os sentimentos que permeiam
a infincia e, da mesma forma, a natureza se mantém envolvida com esses

sentimentos, despertando os mais variados significados e emogaes.

,

E ainda comum, didaticamente, trabalhar os seres vivos no ambiente
natural, classificando-os como dteis e nocivos, atribuindo-lhes papéis de servidao
aos seres humanos, de tal forma que ao se apresentar um ser vivo as criangas,

pergunta-se: Para que serve? Ora, a cultura ocidental é permeada pela crenca



de que o universo existe para usufruto dos seres humanos, sendo que estes sao
o centro que irradia ao seu redor os demais seres enquanto servos. Aqueles
que ndo se prestam ao papel servil (ndo fornece alimento, abrigo, transporte,
companbhia...) sao classificados como perniciosos, perigosos, ferozes, nojentos.
Ha o medo do desconhecido, e na ansia de protecao aos menores, muitas vezes
os adultos falam com desprezo de minhocas, sapos, lagartixas, e incentivam o
afastamento das criangas destes, até os matando A sua frente. E de se esperar
que essas criangas nunca se interessem em conhecer esses pequenos animais, e

seguirao agindo da mesma forma.

Em contrapartida a essa possibilidade, na escola aqui pesquisada, situada
no municipio de Novo Hamburgo, em duas turmas de faixa etaria 4 anos- A e C,
compostas por um total de 40 criangas de 4 a 5 anos de idade, proporcionamos
projetos que visem ao conhecimento de pequenos animais (insetos, aranhas,
répteis, anfibios etc.) quando do interesse das criangas. E assim que as familias
e os alunos acabam interagindo, aprendendo e entendendo quem sio esses

atores e quais seus papéis no ambiente.

No cotidiano do pétio escolar, deparamo-nos com animais, e as reagdes sao

as mais diversificadas. Antonia’ (5 anos), vé um pequeno sapo e diz:

“O sapo subiu no pneu e caiu. Eu nao tenho medo”. Para confirmar a
afirmativa, vai chegando cada vez mais perto para observar. Noutro momento,
ao se depararem com um sapo, houve aquela gritaria, mas uma aluna que se
mostrava muito curiosa e corajosa logo relatou que nao tinha medo, caminhando
em direcao ao sapo, foi acompanhada pela turma. Formou-se uma grande roda
no seu entorno, e os gritos medrosos logo deixam de existir, sendo o medo

substituido pela curiosidade.

Como relata o Parecer 20/2009 (BRASIL, 2009, p. 16), “experiéncias que
promovam o envolvimento da crianga com o meio ambiente e conservagio da
natureza e ajudem elaborar conhecimentos, por exemplo, de plantas e animais,
devem fazer parte do cotidiano da unidade de Educacao Infantil”. O sapo, por
exemplo, nem sempre ¢ um animal que tratamos com afeto, porém ¢ um ser vivo
e como tal merece o respeito e o cuidado daqueles que com ele dividem o planeta.
Léa Tiriba (2005) vai afirmar que a nossa cultura antropocéntrica “esquece” que

os seres humanos nao estio sés, partilham a existéncia com inimeras outras

3 Visando a integridade das criangas, foram usados nomes ficticios.



s . . . ~ . e /.
€Species, sem as quals a Vlda no planeta nao pode existir. Faz-se necessario Cada

vez mais descobrir, afirmar e ensinar que somos parte da natureza!

Com o propésito de inventar e organizar espagos desafiadores, bonitos e
que permitam a criatividade e subjetividade de cada um e de todos, iniciamos
um projeto de revitalizagdo do patio escolar. Dentre as construgées, haviam
brinquedos e cantinhos pensados para potencializar o repertério de agdes e
experiéncias, proporcionando aventura, movimento, convivéncia, mistério e
brincadeira. Pesquisadores do campo das infincias vém mostrando o quanto é
preciso oferecer o que ha de melhor as criangas (aqpud BARBOSA; HORN, 2008,
p. 117), “para as criangas, ¢ preciso oferecer o melhor”. Em varios momentos
durante o ano letivo, além dos pequenos animais e insetos que apareciam no
pétio, também vinham nos visitar alguns outros bichinhos, dentre eles coelhos,
cachorros, gatos... Uns convidados, outros intrusos, mas todos tratados com
muito amor e carinho pelas criancas. Uma manha foi recebida a visita de um
cachorro morador da rua. Sem titubear, Jodo (4 anos) sugere uma solugao para
o problema: “Ele veio brincar com a gente. Vamos deixar ele morando aqui na
escola?”. Explica-se a dificuldade da adogao por parte da escola, pois o animal
precisa de muitos cuidados, de uma casa, e como ele ja tem um dono, precisa
deixd-lo viver com sua familia. Rapidamente, forma-se o circulo em torno do
visitante, e este “nao se fez de rogado” em relagao a todas as maozinhas que se

nao cansaram de afagi-lo.

Apesar de algumas coisas parecerem perigosas, também hd outras que
encantam, permitem que se chegue perto, que o sentir é consentido de uma
maneira especial. Este foi o caso do Matheus (5 anos), quando encontrou uma

borboleta ao plantar flores em floreiras suspensas do patio:

“Prqfe", deixa eu pegar na mdo, ela ndo morde né?”

Explicou-se que a borboleta é delicada e que se precisa ter muito cuidado
para nao a machucar. Ela nos acompanhou durante um momento e passou
de mdo em mao; aos poucos os que olhavam mais de longe, curiosos, mas
um pouco ressabiados, vinham chegando mais perto, encostando-se a ela e

observando sua beleza e suavidade.

4 Optou-se pela transcrigio literal das frases dos alunos, portanto, mantendo a redugao de “professora”, a maneira

como as criangas usam ao falar com ela.



Para além do medo, surge também o desafio, a tentativa, a experimentacao.
Ha algum tempo atrds — e nao se fala de um tempo tao distante — era possivel
ver um grande nimero de criancas brincando nas ruas, em frente as suas casas,
nas casas dos avés e parentes, com muitos amigos. Criangas que brincavam com
barro, tomavam banho de chuva, andavam de bicicleta, subiam em 4rvores,
conheciam passarinhos, comiam ingd e goiaba, viviam intensamente sua
infancia. Subir em uma drvore era natural, mas, na atualidade, talvez por falta
de espago, talvez como medidas de protegao, nao se vé isso acontecer com tanta

frequéncia. Porém, a pergunta e a afirmativa de Alice (5 anos):

“Profe, lembra que eu tinha medo de subir na drvore? Mas agora ndo tenho mais!

Isso vem mostrar que, ao conviver e ter a oportunidade dessa vivéncia no
patio escolar, ela superou o medo e essa brincadeira passou a ser uma de suas

favoritas.

Pode-se dizer que atualmente € raro ver essas brincadeiras, pois as criangas
estao cada dia mais “emparedadas”. Sabemos que as ruas realmente se tornaram
perigosas e muitas vezes nos espagos em que poderiam acontecer essas vivéncias
nao temos seguranca. Desta forma, os pais estao cada dia mais superprotetores
e, em muitos momentos, é necessirio retomar com eles: nas suas infincias, o

que faziam? Como brincavam? E de qué?

A escola pode ser esse lugar seguro, que garanta uma vasta beleza e que
propicie, no cotidiano, liberdade e relagao de proximidade com a natureza. Pode
também ser facilitadora, auxiliando a familia a compreender a importancia e o que
a crianga estard potencializando ao viver nesse ambiente, pois elas tém verdadeira

paixdo por espagos ao ar livre, em contato com elementos do mundo natural.

Apesar de ser um assunto que vem tomando frente em muitas discussoes,
a Educagao Ambiental assusta alguns professores. Esses, geralmente, ao pensar
seu planejamento, dispdem de atividades artisticas como, por exemplo, um
desenho de uma arvore com suas partes, que devem ser pintadas e identificadas.
Faz-se aqui a critica a atividade de pintura e identificagao, mas sim porque, em
quase cem por cento dos casos, hd uma drvore ao lado da escola e que esses
professores poderiam levar as criangas até ela, observar suas especificidades,
fazer o desenho olhando-a, percebendo os diversos tons de cores que a luz

nela provoca, sentindo na pele o ventinho de suas folhas, aspirando o cheiro



por ela produzido, tocando a textura do seu tronco, e, talvez, degustar seus
frutos. Nisto, certamente, ha um valor diferente, pois se parte dos sentidos, da
percepgao real da drvore e ndo da ideia reproduzida em papel, pois, segundo

Tiriba (2010, p. 8):

Naio se trata de aprender o que ¢ uma arvore decom-
pondo-a em suas partes. Mas de senti-la e compreen-
dé-la em interagao com a vegetacao que estd ao redor,
com os animais que se alimentam de seus frutos, com
as nuvens que trazem chuva, com a sensagao agradavel

gerada pela sombra em que brincamos.

Nesse sentido, é necessario entender a importancia do ambiente externo
e de dar prioridade para esse espago instigante, conseguindo propiciar um

processo de transicao entre o dentro e o fora.

Conseguir estabelecer parcerias entre as familias e membros da escola,
mostrando a alegria em brincar com o barro, tomando um delicioso banho de
chuva — nao se tem como explicar a mistura de sentimentos que se mostram
presentes nesse momento. E nada melhor do que poder oferecé-los e poder

voltar a ser crianga junto com elas, mas para isso é preciso, de acordo com

Tiriba (2010, p. 6):

Encantar-se com a beleza do dia, brincar na chuva,
comer goiaba tirada do pé, ouvir o canto de um pas-
saro, observar as nuvens brincando no céu... que ensi-
namentos, que aprendizagens, que estados de espirito
essas experiéncias propiciam? Todos sabemos quanto

fazem bem, nos tranquilizam, nos energizam.

Ao permitir que as criangas se sintam a vontade para serem criangas e ao
estabelecer vinculos afetivos com seus professores, a brincadeira torna-se mais
divertida e mostra que para brincar nao se tem idade. Foi exatamente assim
que aconteceu em presenga da chuva: entregar-se a0 momento, sentir as gotas
de dgua que caiam do céu e tocando os corpos, jogar-se nas pogas de dgua,
correr, sentir o barro macio nos pés, tornarem-se cimplices nessa aventura,

testemunhada na frase do Bernardo (4 anos):



“Ah, que legal, que chuva geladinha! Vou jogar barro em vocé, profe!”.

Criangas e professoras mostram que o brincar deve ser mantido ao longo

da vida, e que essa relagdo ¢ essencial.

OBSERVACOES, CURIOSIDADE E DESCOBERTAS NO PATIO
ESCOLAR

O pétio ¢ um espago privilegiado da descoberta de si e do entorno,
vivendo em amoroso equilibrio consigo mesmo e com todos os outros seres
vivos, e, de acordo com a proposta deste trabalho, a palavra patio, para além
de estar aberto, exposto, evidente, ¢, especialmente, um espago de relagoes, de

percepgoes e de descobertas.

Dentro da proposta, reuniu-se a turma, para explicar que irfamos fazer
um passeio, coletando do chao “coisas da natureza” encontradas ao longo do
caminho. Saimos da escola, e as criangas foram caminhando e conversando.
De repente, Joao (4 anos) encontrou uma pena, todos ficam em volta dele
inicialmente querendo descobrir como ela estava ali, de que passaro era, até

que Pedro lembrou da proposta de coletar elementos da natureza e pergunta:

“Profe, pena é da natureza? ”.

~ .
Pergunta—se entao a turma, e uma aluna convictamente logo respondeu:

“Se é de passarinho, ¢ da natureza”.

Ao argumento irrefutdvel, concordancia geral, e seguimos o passeio
que se mostrou prédigo de descobertas: folhas, sementes, galhos, carvao,

pedras...

Faz, entdo, a descoberta que, na praga ao lado da escola, havia muitas
coisas desconhecidas, coisas estas que nao sabia de onde vinham, como foram
parar ali, ou mesmo, se sempre estiveram nesse espaco e, ainda assim, como os

olhos nio as viram.

Feitas as coletas, observagoes, andlises, conversas, conclusoes, davidas,

expectativas, retorna-se a escola, e cadaum apresentou aturmao que encontrou,



falando de suas especificidades, cores, texturas, quantidade, temperatura, peso,

tamanhos etc.

A medida que a apresentagao se concluiu, foi colocado o resultado da
coleta, organizadamente, no pergolado do patio. Ofereceram-se folhas nas telas
da escola, tinta e cola, e disse que se poderia brincar com esses materiais. Logo
houve a organizagao da turma, buscaram materiais, comegaram a criar, inventar

e explorar a coleta.

Quando uma semana se mostra constantemente chuvosa, as criangas
acabam ficando muito tempo em espacos emparedados e, naturalmente, em

um desses momentos surge a tradicional pergunta:

“Vamos no pdtio hoje? ”.

Virios, entdo, correm para a janela com a intencao de ver como estava
a situacao 1a fora e, ao verem as pogas de dgua sob o balango com a areia

encharcada, um deles comentou:

“Ndo dd, né, Profe?”.

Ap6s uma pequena reflexdo, foi respondido:

“Vamos! E ainda faremos mdgica!”.

Entrega-se um boneco de papel a cada um e espalha-se lapis de cor, giz
de cera e canetinhas para que cada um criasse seu boneco. Concluida a criagao,
pede-se para que cada um dobrasse as pernas e os bragos do seu boneco e
levasse com cuidado o “novo amigo” ao patio. Chamaram-se todos para perto
do balango e propés-se que cada um colocasse seu boneco na agua para ver o

que aconteceria. Poucos minutos depois, Emanuel (4 anos) disse:

“Que tri! O boneco estd abrindo os bragos e as pernas! Ele estd se mexendo!”.

Ao ver os bonecos abrindo os bragos e as pernas, foi uma emogao enorme:
uns demoravam mais que os outros, cada um tinha o seu tempo, e era necessario
saber respeitar isso. Apds ficar ali brincando, fazendo com que eles nadassem,

dando banho, entre outras brincadeiras, surgiram mais algumas novidades:



“A dgua estd ficando colorida!;

“Tem bonecos ficando brancos de novo! ”;

]

“Mas s6 os queforam pintados de canetinha...”.

Eis as descobertas!

Recolheram-se os bonecos que sobraram e levaram-se-os para a sala. Cada
um recebeu uma folha na qual colocou cuidadosamente seu boneco. Como
alguns deles haviam perdido a perna, o brago, ou até mesmo se rasgado, no dia
seguinte convidou-se a todos a olhar com atengao quais os cuidados que “seu
amigo” estava precisando e achar uma solugao para ajudi-lo. A conversa, entao,
se desenvolveu no sentido de que existem pessoas assim como eles, e foi assim
que surgiram muletas, cadeiras de rodas, pontos, curativos, e isso gerou muitas

conversas a respeito.

Em 2001, através da Resolucio CNE/CEB n° 2, o Ministério da Educacio
(MEC) atualizou os conceitos relacionados a Educagdo Especial, de forma que
passaram a ser considerados alunos com necessidades educacionais especiais
pessoas que apresentem dificuldades de aprendizagem nao vinculadas a
causa organica especifica ou, entdo, relacionadas a limitaces ou deficiéncias,
condigoes, disfungoes, dificuldades de comunicagao e sinalizagao e também
altas habilidades e superdotagdo. Morin (2011, p. 49-50) destaca de uma

forma muito bela esse principio:

Cabe a educagao do futuro cuidar para que a ideia de
unidade da espécie humana ndo apague a ideia de di-
versidade, e que a da sua diversidade nao apague a da
unidade. H4 uma unidade humana. H4 uma diversida-
de humana. A unidade nio estd apenas nos tragos bio-
l6gicos da espécie Homo sapiens. A diversidade ndo estd
apenas nos tracos psicolégicos, culturais, sociais do
ser humano. Existe também diversidade propriamen-
te biolégica no seio da unidade humana; nao apenas
existe unidade cerebral, mas mental, psiquica, afetiva,
intelectual; além disso, as mais diversas culturas e so-

ciedades tém principios geradores ou organizacionais



comuns. E a unidade humana que traz em si os prin-
cipios de suas multiplas diversidades. Compreender o
humano é compreender sua unidade na diversidade,
sua diversidade na unidade. E preciso conceber a uni-

dade do muiltiplo, a multiplicidade do uno.

A inclusdo estd cada vez mais presente no dmbito escolar, porém, ainda
pode-se perceber muitas dificuldades em como agir a seu respeito. Assim sendo,
¢ interessante lembrar que o objetivo da inclusdo ¢ a aceitagdo das diferengas,
pois incluir ¢ tratar naturalmente cada um, respeitando suas individualidades e

promovendo interagoes.

Durante um momento de brincadeira livre no pétio em um dia quente
de verdo, a turma comecou suas brincadeiras de barro, e muitos didlogos se
estabeleceram durante esse momento em que pequenos grupos se formaram,
atraidos por seus interesses e vontades. Como neste espago em que se estava
nao havia torneira, disponibilizaram-se alguns baldes de dgua, que se deixou

aleatoriamente no entorno.

Alguns optaram por fazer bolos e paes, tentando encontrar o ponto da
mistura de areia e dgua para moldar e criar com o barro. Alguns queriam
mesmo era se lambuzar, fazer rios cavados no chao, onde ao largar a dgua
pudessem observar seu caminho e, dentre todas as brincadeiras, surgiu uma
nova descoberta: algumas alunas estavam com seus potes cheios de dgua; aos
poucos iam acrescentando a terra e perceberam que ocorreu um fendémeno,

segundo o relato de Lavinia (5 anos):

“Olha meu bolo de barro, estd dando bolhas! ”.

Era 0 momento de comentar que, no caso, as bolhas que subiam eram
formadas pela liberacao do ar contido na areia, e uma nova aprendizagem se
fez. Na brincadeira, houve a possibilidade do conhecimento cientifico, tal como
afirma Maria Carmem Silveira Barbosa no documento “Praticas Cotidianas na

Educacao Infantil” (BRASIL, 2009, p. 84), segundo a qual:

[...] os adultos responséveis pela educagao das crian-
Gas pequenas acreditam em seu potencial para a

aprendizagem das linguagens e muitas vezes evitam



178 experiéncias com linguagens simbdlicas e expressivas
mais sofisticadas, por acreditarem que as criangas
nio a compreenderdo por sua pouca idade. Talvez,
por exemplo, pensem que a fisica, como uma dis-
ciplina, com suas férmulas e esquemas, esteja longe
da educacao infantil, porém sabemos que muitas vi-
véncias cotidianas na sala, na caixa de areia, no par-
quinho, apresentam as criangas as nogdes concretas
dos conceitos da fisica. Hi uma pré-histéria da fisica
— como linguagem espacial — nos pétios da educagao

infantil.

Casos como esses acontecem o tempo todo e permeiam as infancias e
o cotidiano da Educacao Infantil, pois os fendmenos naturais despertam
a curiosidade e com ela os “por qués”. Por isso, a importancia de pensar e
organizar os espagos da nossa escola, pesquisando quem sao os alunos, do que
gostam, o que mais se pode oferecer a eles, o que se potencializard com essas
ofertas, qual a fungao do professor nesse espago, tal como sugere Barbosa e
Horn (2008, p. 120):

A qualidade dos espagos escolares reflete uma nova
forma de pensar a educacdo. A organizagao do am-
biente ¢ uma linguagem silenciosa, que sugere con-
teudos, ideias, relagdes e propostas. Os espagos
devem ser elaborados para trabalhar em grupo, con-
versar, refletir, revisar as experiéncias e teorias para,

assim, poder encontrar ordem e significado.

Ao viver nesse espago, relacionando-se com seus objetos e materiais, o
olhar deve ser agudo e sensivel para nele buscarmos todas as relagdes possiveis
que se possam encontrar no ambiente circundante, para construirmos o
significado de educar. Partindo dessa premissa, fomos até o jardim, levamos

folhas e materiais para colorir. Props-se:

«

Vamos olhar algo que chame atengdo, que seja bonito ou curioso e, apds, faremos o registro

através de desenho”.



Cada um se colocou frente ao seu foco e comeca a desenhar. Alguns
observam cada detalhe, representando-os cuidadosamente. Muitos outros, que
se colocaram a frente de drvores e flores, desenharam de forma estereotipada.
Questiona-se se era isso que estavam observando e ouve-se a confirmagao que
sim, como se todas as drvores fossem iguais. A afirmagao tao peremptoria leva
a uma reflexdo: como criangas tao pequenas tém esse “modelo” tao presente?
Ao se arriscar a fazer algo diferente, temiam fugir do padrao? Até que ponto se
pode colocar um freio na capacidade de observagao e criatividade infantil ao se

proporcionar estereétipos?

Dentre as conversas que aconteciam nesse momento, deparamo-nos com
um cogumelo no tronco de uma drvore. Um pequeno grupo juntou-se em
volta, observando e criando suas hipéteses sobre a espécie. Observaram por
um longo tempo e, na tentativa de um esclarecimento, acabaram por chamar a

professora que ouviu a afirmagao de Jodo (4 anos):

“Isso aqui é umfun(qo (e sem muita convicgdo), né, pnfe? 7

Ao que foi respondido:

O que vocés acham que é?”

Discute-se por instantes e confirma-se a suspeita de Joao (Sim, é um
fungo), ao que ele, imediatamente, emenda: “Viu? Eu sabia!”, e fica todo feliz

por saber e ensinar aos amigos.

Atividades dentro desse contexto fizeram-se presentes ao longo de toda a
pesquisa, e esse lugar de liberdade se manteve constantemente dentro de cada
momento de aprendizagem. Jd que “[...] a exploragdo pode ser uma atividade
desenvolvida no ambiente externo. Uma das maneiras mais eficientes de atrair
pessoas, principalmente criangas, ao ar livre, é oferecer a elas uma chance para
que brinquem!” (HERMAN et al., 1992, p. 31). Nos momentos em que estavam
no patio, envolvidos em brincadeiras ao ar livre, surgiram muitas curiosidades e
momentos de exploragao, em que cada crianca podia viajar na sua imaginagao ou
entao encarar seu carater investigativo de pesquisador.

Partindo da premissa: oferecer a elas uma chance para que brinquem, propds-
se uma atividade de desenho com tinta de beterraba. Foi-se ao mercado,

compraram-se beterrabas e, no retorno a escola, foram colocadas numa mesa



em um dos espacos bem sombreados e mais reservados do patio. Falou-se dos
aspectos fisicos dessa raiz, qual seu sabor, quem gostava de comé-la e, ainda,
se sabiam o que acontece ao coloca-la na dgua. Realizou-se a experiéncia e
constatou-se que com a beterraba nada acontece, mas o volume da dgua aumenta,
fazendo-a derramar do pote. Apés, cortaram-se rodelas e fez-se novamente o
teste e af entdo a observagao: como maégica, a pigmentacao vai colorindo a dgua.

Nova proposta: pintar com pincel ou com um palitinho de beterraba.

Durante a realizagio da atividade, ouviu-se o canto de um péssaro.
Prosseguindo seu desenho, Emilia (4 anos) percebeu seu canto e chamou a

atengao dos amigos:

“Olha! Escuta! Tem passarinho cantando!”.

Quando Boff (1999, p. 33) afirma que “Cuidar ¢ mais que um ato; ¢ uma
atitude. [...], abrange mais que um momento de atengio, de zelo e de desvelo.
Representa uma atitude de ocupagao, de responsabilidade e de envolvimento afe-
tivo com o outro”, conclui-se que nossa fungao como seres humanos é despertar
o gosto, o zelo, o amor pela terra e tudo que consta nela, pois quem ama, cuida.
O canto do passaro nao estava planejado, nem o vento que fazia voar os cabelos,
mas a atividade ali proposta tinha realmente a intengao de que, além do desenho,
pudessem acontecer outras intervengdes, que os alunos nao ficassem obrigados
a nao escutar e nao ver o que estava acontecendo por estarem dentro de quatro
paredes, mas sim que pudessem se entregar a0 momento por satisfagio e en-
cantamento, na perspectiva de que: “Explorar a Natureza com uma crianga esta
intimamente ligado a tornar-se receptivo a tudo que existe a sua volta. E aprender
a usar seus olhos, ouvidos, nariz e pontas dos dedos, para abrir os enferrujados
canais das impressoes sensoriais” (HERMAN et al., 1992, p. 31).

Por perceber a espontaneidade, a leveza, a concentragdo nas atividades
realizadas em espagos ao ar livre e o envolvimento das criancas nesses
momentos, desenvolveram-se muitas atividades com materiais diversos e nio
estruturados® que também despertavam seus interesses, pois, se quiser soprar a

brisa da curiosidade, deve ser espontaneo e agir naturalmente.

Uma atividade que utilizava o vento foi proposta no pomar: foram

5 Sdo objetos opostos aos faturados, como, por exemplo: folhas, galhos, caixas, sementes, pedras, pinhas... Esses po-

dem se transformar facilmente de acordo com a imaginagio e criatividade.



penduradas com grampos, em varais, folhas de jornal, soltas ao vento, e cada um
dos alunos tinha o desafio de fazer um desenho com tinta, assim, no balancar da

folha pela brisa. Eduarda (4 anos) nao se conteve e reclamou:

“Ui! Td voando”.

Ao que prontamente Clara (5 anos) responde:

“Deixa que vue (sic) ”.

A frase de Clara — mesmo que com uma conjugagdo inexistente — tem
grande significado nesta pesquisa, levando a reflexao sobre a importancia da
liberdade, do encantamento, através de atividades simples, mas essenciais para
a construgao do sujeito e de seus ideais. Esse desafio langado as criangas fez com
que elas mostrassem sua liberdade de expressao, desfrutassem algo bom, sem
se preocupar com um resultado, de simplesmente experimentar com emogao
essas vivéncias, mostrando, assim, que o desenvolvimento ocorre quando, a sua
frente, existem possibilidades para que isso acontega.

No mesmo dia no pomar, Joana (5 anos) pega uma folha de uma laranjeira

e diz:

“Essa folha tem cheiro de chd. Uhm! Que coisa boa! .

Joana, além da relagdo estabelecida nas vivéncias familiares, estd relacionando
esse cheiro a algo agradével — Quem podera saber se este nao serd um dos cheiros

de lembrancas da escola?

A INTERDISCIPLINARIDADE ATRAVES DAS BRINCADEIRAS

Partindo do pressuposto de que a observagao e a agao sistemdtica no
ambiente natural desinquieta, faz pensar e buscar solugdes para nossas davidas
de forma global, ja que isoladamente as diversas disciplinas, como Historia,
Geografia, Biologia, Fisica, Artes, Matematica, Sociologia etc., nao dao conta
sozinhas. Portanto, ¢ da interconexdo disciplinar que a educagao ambiental
se manifesta, tal como propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio Bésica (BRASIL, 2013):



A crianga, centro do planejamento curricular, ¢ sujeito
histérico e de direitos que se desenvolve nas intera-
goes, relacoes e praticas cotidianas a ela disponibili-
zadas e por ela estabelecidas com adultos e criangas
de diferentes idades nos grupos e contextos culturais
nos quais se insere. Nessas condigoes ela faz amizades,
brinca com dgua ou terra, faz de conta, deseja, apren-
de, observa, conversa, experimenta, questiona, cons-
tr6i sentidos sobre o mundo e suas identidades pessoal

e coletiva, produzindo cultura.
Em um passeio nas proximidades da escola, Matheus (5 anos) diz:

“Achei cinco folhas, duas verdes e trés amarelas.”.

Naquele momento, nao se havia planejado uma aula com objetivos
mateméticos, porém essa relagio entre quantidade, cores, semelhancas e

diferengas aconteceu naturalmente numa caminhada de observagao ambiental.

Durante todo o tempo, as criangas fazem relagdes, utilizando seus
conhecimentos prévios como referéncia — ¢ o caso de algumas falas que ouvidas

durante a pesquisa, tal como a de Ant6nia (5 anos):

“Essa laranjinha é a filhinha, porque é bem pequenininha...”.

H4, aqui, uma mengio explicita aos diferentes tamanhos e a tentativa de
explicar essa diferenga na relagao familiar, em que os adultos sao os grandes, e

as criangas, 0OS pequenos.

Em um dia de brincadeiras com barro, as criangas pegaram algumas
panelas, colheres de pau, escumadeiras e brincaram com areia e d4gua embaixo
de uma grande arvore, estabelecendo as combinagoes de faz de conta, em que
cada um era um personagem na configuragao familiar. Dentre as conversas que
permeavam a brincadeira, eis que surgiu a constatagao de Vicente (5 anos), ao

encher um pote com baI'I'O com areia:

“Quanto mais areia eu coloco, mais a dgua vai subindo”.

Essa constatacao, observada com curiosidade por outros alunos, acontece



devido a lei da fisica, ja que dois corpos nao ocupam o mesmo lugar a0 mesmo
tempo no espago. Para eles, aquele fenémeno era muito curioso — nao sabiam

ao certo o que estava acontecendo, mas esse era mais um motivo a investigar.

Ao serem convidadas a observar o jardim em frente a escola, foi solicitado
que observassem as drvores, se eram todas iguais, o que cada uma tinha de

diferente, e logo Alice (5 anos) observou:

“Olha, as ﬂ)lbas sdo dg%rentes, tém ﬂ)lbas com ziguezague, e tém outras compridas e lisinhas,

outras bem pequenininhas!”.

A observagao ¢é plena de possibilidades, tais como tamanhos, cores,
texturas, plantas com ou sem flores, pedras coloridas, troncos de drvores de
diversos tipos, cheiros, sons, insetos, temperatura, espacos com sombra e sol,
entre outros. A variagao e a qualidade das possibilidades apresentadas dao o
tom dos tempos e espagos para a aprendizagem. Materiais nao estruturados,
como elementos naturais (areia, terra, plantas, animais, vento, dgua) ou
manufaturados (cones, carretéis, madeiras, caixas, latas, tecidos, mangueiras,
pneus) sao bastante comuns nas brincadeiras escolares, apresentando um vasto
repertério a ser revelado e inventado. Quando esses materiais sao inseridos
no cotidiano escolar, potencializam as experiéncias, os processos de criagao e
incrementam as diferentes linguagens.

Durante as brincadeiras, ao se depararem com esse tipo de material, as
criangas necessitam de encorajamento e tempo para pensar, explorar, criar e
desenvolver habilidades, tal como afirma Horn (2004, p. 19): “[...] é fundamental
a crianga ter um espago povoado de objetos com 0s quais possa criat, imaginar, construir e,
em especial, um espago de brincar”. Além de proporcionar esses espagos, € necessario
que o professor acredite em seus alunos, garantindo que a brincadeira seja o foco
principal em todos os momentos, apoiando suas iniciativas de sentir o sabor de

uma conquista, a0 conseguir vencer a cada novo desafio.

Em determinado momento, brincou-se de balanga com elementos da natureza
encontrados no pétio e, para isso, pendurou-se um galho embaixo de uma arvore
em equilibrio. Foram deixados corddes, fitas, tesouras sob a drvore e propos-se
o desafio: eles tinham de colocar no galho o que haviam coletado, mantendo o
equilibrio. Foi uma brincadeira complexa, pois tinham que coletar o material, achar

um jeito de adicionar ao galho, pensar no peso de cada coisa, equiparando os pesos



em ambos os lados e deixar um enfeite belo para o pétio. Esse grande desafio,
que exigiu trabalho em grupo, concentragao, observagao, negociacao, percepgao
de massa, volume, quantidade, além do aspecto estético, foi vencido com sucesso.

Z Yo . . . . .

E necessario obter espagos adequados e materiais distintos que convidem
as criangas a criarem suas proprias histérias, tornando-as protagonistas do
seu desenvolvimento, interagindo com seu meio e desenvolvendo as diversas
linguagens, estabelecendo seus esquemas sociais, afetivos, cognitivos, estéticos e
motores, dando-se também a importancia devida a imaginacao, tal como afirma
Horn (2004, p. 1): “Quando [...] a crianca usa um pedago de madeira como se
fosse um avido, ela se relaciona com a ideia de avido, e nao propriamente com o

pedago de madeira que tem em maos”.

Ao disponibilizar materiais nao estruturados, com fungdes distintas e
desconhecidas pelas criancas, faz-se gerar novas formas de criatividade, pois o
contlito de desfazer a fungdo original nem sempre é ficil para todos, mas ao
perceberem que nao hd uma tnica maneira de fazer as coisas e que nao precisamos
fazer todos do mesmo jeito, essa imprevisibilidade de resultados acaba tomando

conta das brincadeiras, potencializando a diversidade de criacao desses momentos.

Usando o carvao como objeto nao estruturado, perguntou-se as criangas
se o conheciam e para o que servia. Todos disseram que era para fazer
churrasco!® Levou-se a turma para a praga, onde encontram um espago com
pedagos de papéis distintos em cores e tamanhos e alguns pedagos de carvao.

Ao perguntarem o que era para fazer, foi respondido:

“Hoje esses materiais fardo parte da nossa brincadeira. Cada um pode usar para o que quiser.

Podem criar! ”.

Cada um escolheu um papel e pegou um pedago de carvao, utilizando os
materiais de forma distinta: alguns deixaram o papel e comegaram a pintar o
seu préprio corpo, outros desenharam cuidadosamente, alguns esfregaram o

carvao explorando seus efeitos sobre a folha. Yuri (4 anos) comentou:

“« ~ q ~ s 7 . < < ”»
O carvao SU]G as madaos, ele é como um IGPIS, N que N desenha preto.

A percepgao do que vai surgindo ao longo da exploragao, e o que se pode

6 Aqui ressalta a 6tica cultural atribuida ao objeto. Sendo nossa regido produtora de carne, ¢ cultural assar a carne nas

brasas, sendo que o carvdo vegetal serve perfeitamente a esse uso.



fazer com esse material (que inicialmente parecia ser apenas conhecido para fazer
o churrasco) ¢ o que tornou a atividade enriquecedora. Primeiramente, analisou-
se do que era feito o carvao, como se constitui sua matéria; apés falou-se sobre
as expectativas da utilizacado do material, identificando que, apesar da cor preta, a
sua utilizacao sobre superficies distintas faz com que ele apresente tons diferentes,
como podemos ver o contraste nos desenhos com tragos fortes ou nos sombreados,
verificando que a forca utilizada sobre o objeto também interferia na intensidade
da cor e que, ao ser tocado, também mudava a cor da nossa pele, ou seja, € possivel
identificar que, apesar de utilizar o mesmo material, cada um cria, experimenta e

aprende de um jeito diferente.

Ao colocar caixas de papelao dispostas pelo pitio em outro dia de
brincadeiras coletivas, ndo houve nenhuma necessidade de falar o que fazer
com elas; imediatamente criaram significados diferentes aos objetos. De caixa
de papelao, passou a ser um carro sem rodas, movido pelo “motor colega”,

levando Bernardo (4 anos) a exclamar:

“Uou! Pode puxar mais rdpido! ”.

Assim, através da brincadeira, para além do significado atribuido a caixa
naquele momento, hd também a introjegao empirica dos conceitos fisicos, tais
como forga, atrito e resisténcia, que podem ser identificadas no contexto do
brincar, bem como o trabalho em equipe, cooperagio, organizagao, cuidado e

a seguranga estabelecida entre as criangas.

Ao chegar a escola em uma tarde nublada e com muito vento, as criangas
correram para a janela para olhar se iria cair um temporal. Ao ver as folhas
rolando no chao, foi percebida a empolgagio deles pelo que estava acontecendo
do lado de fora da sala, todos estavam voltados para o tempo. O entusiasmo
observado leva a um convite a turma para ir ao pétio, levando algumas
sacolinhas plésticas e tiras de tecido, com a intencao de construirem-se pipas.

Ao colocarmo-las no ar, hd a constatagao de Matias (5 anos):

N4 - . . |
Noh, que ventdo, corre que nossa pipa vai voar! ”.

Ao sentir o vento forte, o entusiasmo de fazer a pipa voar era imenso, de
forma que criaram experimentagées de como se podia fazer isso acontecer —

alguns subiam em lugares altos, outros corriam o mais rapido que podiam, e



alguns ficavam parados, testando como deveriam puxar, percebendo a direcao
do vento ao observar a diregao da sacola. Af se percebe a importancia de ser
uma “professora brincalhona” e de aprender com as criangas e, neste aprender,

sonhar, imaginar e inventar, despertar fantasias e possibilidades ambientais.

ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Ao firmar a lembranga na infincia, recheada de sabores, cores, cheiros,
sons, texturas, experimentagbes e vivéncias, associada ao desafio de um
trabalho no qual se priorizasse a Educagio Ambiental e, ainda, a percep¢ao
da descoberta de que a escola é um lugar de viver a infdncia, pode-se pressupor
que a Escola de Educacao Infantil seja um espago oportunizador de vivéncias
de qualidade ladico-pedagdgica. Ao aproveitar cada momento e deixar com
que a curiosidade e o encantamento fossem estimulados, fizeram-se grandes
descobertas, as quais nao foram poucas, envolvidas com a Fisica, a Matemitica,
as Artes, as Ciéncias, a Histéria, a Corporeidade, entre outras. Nesse sentido,
afirma-se que, além de serem significativos e construtivos esses momentos ao
ar livre em contato com o meio natural, eles também auxiliavam na criagao,
imaginacao, observagao, levantamento de hipéteses, constatagoes, agregando
sensacoes e sentimentos.

Enfatizando o “desemparedamento” proporcionado em diversas situagoes
de vivéncias ao ar livre, de contato pessoal e sensorial com o meio ambiente,
o que tratamos como desafio foi o planejamento do ambiente e os diversos
materiais que seriam disponibilizados, causando a busca por descobertas e novas
experiéncias. Aprendemos muito coletivamente e, além das propostas iniciais,
tivemos a oportunidade de nos conhecer melhor, de nos permitir novidades, de
experimentar e vivenciar situa¢bes marcantes, e ¢ dessa forma que o trabalho
vem mostrar um pouco do cotidiano da Educacio Infantil, evidenciando
que todos podem ensinar e aprender, cada um do seu jeito, respeitando as
especificidades, porém, na busca do mesmo objetivo, o bem-estar consigo, com

o outro e com o meio ambiente.
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FAZ DE CONTA E PROTAGONISMO DAS
CRIANCAS!

Cristina de Vargas
Gabriel de Andrade Junqueira Filho

RESUMO

Este artigo origina-se da pesquisa realizada para elaboracio do trabalho de
conclusio apresentado no Curso de Especializagio em Docéncia na Educagao Infantil
da FACED/UFRGS-MEC, que buscou compreender se e como os pais e a professora
de uma turma de criangas, entre 3 e 4 anos, de uma escola de Educacao Infantil da rede
municipal de Novo Hamburgo, percebem as relagdes entre o brincar de faz de conta e
o protagonismo das criangas. O referencial teérico fundamentou-se em autores como
Barbosa (2012); Oliveira (2002); Moyles (2002; 2006); Kishimoto (2008); Horn
(2004); Fortunati (2009); Sarmento (2002; 2003) e Corsaro (2005), entre outros. Ao
final desta pesquisa, foi possivel concluir e reafirmar quao essenciais sao 0s momentos
de brincadeira de faz de conta na vida das criancas e quanto pais e professores
precisam, cada vez mais, possibilitar e privilegiar esses momentos, tanto das criangas
entre elas, como das criancas com os professores e seus pais. Também foi possivel
avaliar a necessidade de divulgagao e compreensao dos conceitos de protagonismo
infantil e protagonismo compartilhado entre as criancas e os adultos responsaveis por
elas, com vistas a promogao de momentos qualificados de brincadeira, principalmente
as de faz de conta, territério, por exceléncia, da exploragio e vivéncia do protagonismo
pelas criancas, de forma lidica e assistida pela atengao e participagao sensivel de seus
pais e professores.

Palavras-Chave: Educagao Infantil. Faz de conta. Protagonismo infantil.

Participagao dos adultos. Protagonismo compartilhado.

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagdo Infantil oferecido pela Faculdade de Educagio da UFRGS em parceria com o MEC (2* Edigdo), intitulado ,
intitulado “Faz de Conta e Protagonismo das Criangas na Educagdo Infantil: que pensam pais e professores?”, sob orientagdo do

Prof®. Dr°. Gabriel de Andrade Junqueira Filho.



PARA COMECAR A REFLETIR...

Temos muito claro as contribuigdes que o brincar traz as criangas, porém,
também parece-nos evidente que uma parcela significativa de profissionais da
Educagao Infantil e muitos pais de alunos nao lhe dao a devida importancia,
considerando-o uma perda de tempo. Tal avaliagio se di, entre outros
indicadores, pelo fato de, nos momentos de brincadeiras, alguns professores
aproveitarem para fazer qualquer coisa, menos brincar com as criangas ou
observa-las enquanto brincam. Nao levam este momento a sério e acabam por
nao perceber, dar acolhida e compartilhar tanto as alegrias quanto as angustias,
os medos, as habilidades e as necessidades das criangas, que também se revelam
nos momentos de brincar de faz de conta. Mrech (2008, p.160-161), por
exemplo, nos aponta que “o brincar da crianga nao ¢ apenas um ato espontaneo
de um determinado momento. Ele traz a histéria de cada crianca”. E durante
as brincadeiras que as criangas fazem muitas de suas descobertas, tém muitas
das suas primeiras vivéncias e, a partir delas, passam a compreender e dar
sentido a intimeras situagdes do seu dia a dia. Isso pode ser constatado tanto
empiricamente quanto nos livros de estudiosos da infancia, como Maluf (2004,

p- 17), para quem

Brincar ¢é: comunicagio e expressao, associando
pensamento e agao; um ato instintivo voluntario;
uma atividade exploratéria; ajuda as criancas no seu
desenvolvimento fisico, mental, emocional e social;
um meio de aprender a viver e ndao um mero passa-

tempo.

Sabemos também que alguns professores oportunizam varios momentos
de brincar, mas nem sempre percebem e/ou permitem que as criangas sejam
protagonistas destas situagdes, ou seja, que escolham suas brincadeiras e seus
parceiros, que elaborem livremente os enredos para o desenvolvimento das

mesmas, que selecionem, signiﬁquern € organizem o0s €spagos € 0s brinquedos.

Os pais, da mesma maneira — muitos deles ou parte significativa —, ndo
consideram importante o brincar na escola; pensam que ¢ perda ou desperdicio
de tempo ir a escola s6 para brincar; ndo compreendem, por exemplo, que

a partir das brincadeiras as criangas aprendem, interagem e constroem



vinculos umas com as outras, exercem seu protagonismo de forma individual
e compartilhadamente, produzem suas culturas de pares. Segundo Corsaro
e Eder (1990, apud SARMENTO, 2002, p. 11), a cultura de pares é: “um
conjunto estavel de actividades ou rotinas, artefactos, valores e ideias que as
criangas produzern e partilham em interagio com os seus pares”. Sarmento
salienta que na cultura de pares as criangas estabelecem relagoes entre elas,
partilham brincadeiras e rituais, criam estratégias para evitar fazer o que
nao querem e contornar as regras dos adultos. A cultura de pares permite
também que as criangas possam se apropriar, reinventar e reproduzir o mundo
que as rodeia, a partir de uma relacdo de convivéncia que ¢ capaz de excluir
medos, criar fantasias e representar cenas do seu cotidiano, que funcionam
como terapias para lidar com experiéncias negativas, bem como, estabelecem
fronteiras que constroem sua identificagdo social. Para o autor, esta partilha
de tempos, agdes, representacoes e emogdes ¢ necessdria para que as criangas

possam compreender melhor o mundo.

SOBRE 0S CAMINHOS TRILHADOS: METODOLOGIA

Para que pudéssemos gerar os dados para esta pesquisa, aproximamo-
nos de um grupo de criangas encantador e de uma professora que reinventa
a sua pratica a cada dia. A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal
de Educagao Infantil (EMEI) da rede ptblica de Novo Hamburgo/RS, junto a
uma turma composta por quinze criangas, sendo oito meninas e sete meninos,
entre 3 anos e 8 meses e 4 anos e 7 meses, e sua professora titular, formada em

magistério e cursando pedagogia.

Um dos instrumentos utilizados nesta pesquisa foi a observagao, mas,
para que esta fosse uma fonte significativa de geragao e sistematicidade dos
dados, foi elaborado um planejamento cuidadoso do trabalho. De acordo com
Liddke e André (1986, p. 25), “planejar a observagao significa determinar com
antecedéncia ‘o qué’ e ‘o como’ observar”. Para as autoras, a observagao, assim
como a entrevista semiestruturada — outro instrumento de que nos valemos —
junto a professora da turma, tem lugar privilegiado nas pesquisas educacionais,
pois possibilita um contato pessoal do pesquisador com o que e quem esta sendo

pesquisado. As observagoes foram realizadas em dias e horérios alternados, para



que pudéssemos conhecer e avaliar in Joco 0s momentos e espagos em que as
criangas brincavam e também para verificar se brincavam sempre nos mesmos

horiérios ou se as brincadeiras aconteciam em horérios distintos da rotina.

Outro instrumento de geragao de dados utilizado na pesquisa foi o
questiondrio, aplicado aos pais das criangas, enviado junto com o Termo de
Consentimento Informado as quinze familias, tendo obtido o retorno e o
consentimento de dez delas para participarem da pesquisa. Nos limites deste
artigo, no entanto, para evitar a superficialidade das analises, escolhemos nao

abordar o ponto de vista dos pais.

A BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA

A brincadeira constitui um trago muito importante e caracteristico das

culturas infantis, e para Sarmento (2003, p. 15):

Brincar nao ¢é exclusivo das criangas, é préprio do
homem e uma das suas atividades sociais mais sig-
nificativas. Porém, as criangas brincam continua e
abnegadamente. Contrariamente aos adultos, entre
brincar e fazer coisas sérias nao hd distincao, sendo
o brincar muito do que as criangas fazem de mais

sério.

Ao brincar, a crianga se expressa e se comunica com o mundo, exercita sua
imaginacao, desenvolve a capacidade de planejar, de imaginar situagoes ladicas,
adquire maior confianga em si mesma e, consequentemente, maior autoestima.
Talvez porque, segundo Sutton-Smith (1986, p. 143 apud MOYLES, 2002),
“o brincar ¢ a agdo que permite a pessoa transformar o objeto naquilo que ela
deseja”.

O brincar simbélico, do qual fazem parte o faz de conta e a fantasia,
¢ caracteristico da faixa etdria dos 2 aos 6 anos, que, de acordo com Smith
(2006, p. 26), “ ¢é o periodo do desenvolvimento infantil mais importante para

o brincar simbélico”.

Durante a primeira infincia, ¢ importante que o tempo dedicado a

produgao do imagindrio infantil seja valorizado e possibilitado diariamente, pois



o brincar ¢ uma das atividades essenciais para o desenvolvimento e a identidade 193

da crianga. Segundo Oliveira (2000, p. 15), brincar:

[...] tem uma significagao especial para a psicologia
do desenvolvimento e para a educagao em suas mul-
tiplas ramificacoes e imbricacGes, uma vez que:

- € condigao de todo o processo evolutivo neuropsi-
colégico saudavel, que alicerca neste espago;

- manifesta a forma como a crianga estd organizan-
do sua realidade e lidando com suas possibilidades,
limitagGes e conflitos, ja que, muitas vezes, ela nao

sabe, ou nao pode falar, a respeito deles;

- introduz a crianga de forma gradativa, prazerosa e
eficiente ao universo sécio-histérico-cultural;

- abre caminho e embasa o processo de ensino/
aprendizagem favorecendo a construcao da reflexao,
da autonomia e da criatividade.

E brincando que a crianga constréi o conhecimento
sobre si mesma e sobre o mundo, estabelecendo
novas relacoes, descobertas e desenvolvendo novas

capacidades cognitivas, sociais e afetivas.

Junqueira Filho, Kaercher e Cunha (2012) corroboram com a necessidade
de que esses momentos sejam vivenciados todos os dias pelas criangas e ressaltam
a importancia da presenca curiosa e sensivel do adulto junto as brincadeiras dos

pequenos:

[...] ¢ importante que esses momentos sejam vividos
todos os dias pelas criangas e que o adulto nao apro-
veite tais momentos para ir arrumar armarios, ler
as agendas das criangas ou preparar materiais para
outras atividades. E que fique junto delas, prestando
atengao as maneiras como organizam as brincadei-
ras, escolhem os papéis que vao representar, esco-

lhem as roupas com as quais vao COMPpOr s€us perso-



nagens, que perceba, pelos gestos e palavras, quem
desempenha esses papéis, de que maneira e com que
materiais montam as casas, supermercados, oficinas
mecanicas, navios, e assim por diante (JUNQUEIRA
FILHO; KAERCHER; CUNHA, 2012, p. 39-40).

Segundo os autores, € importante que o professor nao apenas observe tais
momentos, mas que se permita fazer parte deles, interagindo com as criangas,
participando, sempre que convidado ou aceito por elas, do desenrolar dos
enredos criados pela légica do faz de conta e, dessa maneira, possa conhecer
as criangas mais de perto, em suas poténcias e processos de criagio, uma vez
que essa brincadeira revela de quais maneiras as criangas (re)elaboram e (re)
constroem o mundo real, apropriando-se dele a partir do seu jeito de brincar
com ele, de fantasiar sobre ele, de imagind-lo e repropé-lo ao tomé-lo como
objeto de suas brincadeiras. Tanto ¢ assim que Sarmento (2003, p. 16), ao
contrario da maioria dos autores estudados, observa que, ao brincar, as criangas

realizam a “fantasia do real”:

O “mundo do faz de conta” faz parte da construgao
pela crianga da sua visao do mundo e da atribuigao
do significado as coisas. No entanto, esta expressao
“faz de conta” ¢ algo inapropriada para referenciar
o modo especifico como as criangas transpéem o
real imediato e o reconstroem criativamente pelo
imagindrio, seja importando situagdes e persona-
gens fantasistas para o seu quotidiano, seja inter-
pretando de modo fantasista os eventos e situagoes

que ocorrem.

Para o referido autor, nas culturas infantis, esse processo de imaginagao
do real fundamenta o modo de inteligéncia, ou seja, esta transposigao de
objetos, personagens, situagoes, acontecimentos estd na base da constituigao
da especificidade dos mundos da crianga, sendo um elemento central da
capacidade de resisténcia que as criangas tém frente a situagoes dificeis. Para

(P4

ele, “é por isso que fazer de conta ¢é processual, [pois] permite continuar o

jogo da vida em condigbes aceitdveis para a crianga”. (SARMENTO, 2003,



p- 16). E complementa: “O que torna a vida uma aventura continuamente

reinvestida de possibilidades” (SARMENTO, 2005, p. 13).

E através do brincar que a crianga expressa o que sente, e muito do que
vivencia passa a fazer sentido enquanto brinca. Estudos sugerem que o brincar de
faz de conta traz muitos beneficios, pois as criangas, ao brincarem, desenvolvem
muitas habilidades sociais, cognitivas e linguisticas. Kitson (2006, p. 111) aponta
que: “Pelo brincar imaginativo, elas criam novas situagoes de faz de conta. Essas
situagbes podem conter uma ampla série de elementos aparentemente ndo
relacionados, todos oriundos das experiéncias prévias da crianga”.

Sarmento (2003, p. 16) chama atencao ainda de que o brincar é condigao

para a aprendizagem e para a socializagao:

Com efeito, a natureza interactiva do brincar das
criangas constitui-se como um dos primeiros ele-
mentos fundacionais das culturas da infincia. O
brincar ¢ a condigao da aprendizagem e, desde logo,
da aprendizagem da sociabilidade. Nao espanta, por
isso, que o brinquedo acompanhe as criangas nas di-

versas fases da construgao das suas relagoes sociais.

Oliveira (2002, p. 159), por fim, argumenta que “o jogo simbélico ou de
faz de conta, particularmente, ¢ ferramenta para a criacao da fantasia, necessaria
a leituras ndo convencionais do mundo. Abre caminho para a autonomia,
a criatividade, a exploragio de significados e sentidos”. De nossa parte, no
entanto, complementamos afirmando que o faz de conta possibilita a crianga

ser protagonista das suas préprias brincadeiras, escolhas e a¢des, como veremos

a seguir.

PROTAGONISMO DAS CRIANGAS E PROTAGONISMO
COMPARTILHADO COM O PROFESSOR

O conceito de protagonismo infantil, nos estudos contemporaneos sobre
crianga e infincia, concebe as criancas como atores sociais, o que significa, por

um lado, reconhecé-las como sujeitos de direitos, e, por outro, individuos com



principios, capacidades e valores proprios e, principalmente, como participantes
ativas e criticas do seu processo de tornar-se uma pessoa singular nessa etapa
de sua vida, via, entre outras coisas, seu crescimento e desenvolvimento pessoal
e social. O documento Priticas Cotidianas na Educagao Infantil (2009) traz
reflexées bem pertinentes no que diz respeito ao protagonismo desde a primeira

infancia. Segundo o documento:

A participagao tem um papel importantissimo na
aprendizagem das criangas pequenas. E no convivio
com os diferentes parceiros, inicialmente os adultos
e depois outras criangas, que elas fazem suas primei-
ras aprendizagens. E ao fazer junto, ao colaborar em
tarefas, ao decidir em conjunto com outras pessoas
mais experientes, que as criangas aprendem. Por-
tanto, no convivio, nas agdes e iniciativas que rea-
lizam, elas vao constituindo seus préprios percursos
formativos, ou seja, criam seus caminhos dentro de

uma cultura, aprendendo a se desenvolver com au-

tonomia (BRASIL, 2009, p. 27-28).

A crianga, desde muito cedo, tem intimeras capacidades para desenvolver
sua independéncia, autonomia, experimentando-as por meio de suas atitudes,
habilidades, escolhas, preferéncias etc., e, dessa maneira, exercitando dimensées

distintas do seu protagonismo.

Quando ¢ garantido o direito das criancas de se expressarem, nas mais
diferentes linguagens, seja em casa ou na escola, ¢ possivel observa-las explorando
atenta e criteriosamente o espago, seja para conhecer suas fungdes ou as repropor,
fazer escolhas e sugerir brinquedos e brincadeiras, elaborar hipéteses, engajar-se
em causas e tarefas que lhes fazem sentido, atuando como atores sociais. Se a
independéncia tem a ver com a capacidade das criangas de realizar atividades
cotidianas sem auxilio, com cuidar adequadamente da prépria higiene, trocar de
roupa, transmitir um recado, a autonomia, por sua vez, diz respeito aos processos
de tomada de decisao, com os julgamentos morais e intelectuais das criangas para
definir atitudes e condutas, nas relagdes com os outros ou consigo mesmas. Ja o
protagonismo tem a ver com o lugar que as criangas ocupam nas relagées com os

outros sujeitos, com o mundo, com o conhecimento.



Na literatura, no teatro e no cinema, protagonista é o personagem
considerado o principal na trama que se desenrola, sendo os demais
coadjuvantes, orbitando, num segundo plano, ao seu redor. Na educagao escolar
de uma crianga, o desafio é conseguir o compartilhamento do protagonismo
em distintas dimensdes — de uma crianga com outras criangas, ou, em outras
palavras, das criangas entre elas; das criangas com a professora; das criangas
com o conhecimento e; das criangas com a professora e com o conhecimento.
Para tanto, ¢ necessario que os adultos com os quais elas interagem sejam seus
parceiros de aprendizagem e as acompanhem amorosamente em seus processos
de construgio de conhecimento sobre si, sobre o outro e sobre o mundo, dos
quais os aprendizados da independéncia, da autonomia e do protagonismo sao
dimensoes fundamentais. Todo o cuidado ¢ bem-vindo no sentido de que essa
parceria nao se confunda ou descambe para a sobreposi¢ao da vontade, do
controle ou das atitudes do adulto sobre as iniciativas das criangas. Os esforcos
valerao muito a pena, pois, lembrando Falk (2011 apud FOCHI, 2013, p. 43),
“a crianga que consegue algo por sua prépria iniciativa e por seus préprios
meios adquire uma classe de conhecimentos superior aquela que recebe a
solugao pronta”. Por isso, a énfase no compartilhamento, no equilibrio, e nao
no revezamento ou alternancia do protagonismo entre os sujeitos dessa relacao

e entre eles e o conhecimento.

Dentre as intimeras situagdes vivenciadas pela crianga no dia a dia da escola
infantil, os momentos de brincadeira possibilitam, de maneira incontestavel,
que ela seja autora e protagonista em relagao e em didlogo com outras criangas,
com os adultos de sua referéncia e com o conhecimento que ela (re)elabora
e (re)propde enquanto brinca. Para tanto, a intencionalidade do trabalho do
professor, revelada tanto na elaboragao do seu planejamento, quanto em suas
atitudes nas interagdes com as criangas, tem um papel fundamental, e é um
exemplo do exercicio do protagonismo pelo professor que, reconhecendo
suas potencialidades de protagonista, se planeja para que as criangas possam

exercitar e se apropriar do protagonismo delas:

O professor planeja o trabalho — na relagao com o
tempo, espaco, recursos materiais, situagoes e ati-
tudes suas — como estratégia para que as criangas

revelem, exercitem, analisem e se apropriem do seu



protagonismo, aprendendo-o na relagio com outras
criangas, com as atitudes do professor e na intera-
¢ao com o conhecimento apresentado, em grande
parte, pelo planejamento do trabalho do professor
(GAULKE, 2013, p. 135).

Tudo pode comegar, por exemplo, pela forma com que ele organiza os
ambientes da sala, escolhe os espagos para colocar os brinquedos — no chao,
numa prateleira ao alcance das criangas, ou sobre um armdrio, no alto, fora
do alcance delas, por exemplo —, bem como, pela forma como ele brinca e

interage com elas. De acordo com Fortunati (2009, p. 61):

[...] pensar o espago das experiéncias das criangas
ajuda o adulto a amadurecer as expectativas de pro-
tagonismo nas agoes que as criangas expressam em
seu interior, utilizando as oportunidades presentes,
e também pode ajudar o adulto a suavizar a intro-
missao sobre a crianga por parte das instancias edu-
cacionais quando a ansiedade dos resultados preva-

lece sobre a sensibilidade da escuta.

Tanto ¢ assim que outra caracteristica fundamental ao exercicio do
protagonismo destacada por Gaulke (2013) dizrespeito ao fazer “com” — professor
com os alunos —, e nao “pelas” criancas como, por exemplo, propor situagdes
que possibilitem que as criangas mostrem os seus jeitos de fazer algo, de criar
algo, de resolver algo, cada qual a sua maneira, ao invés de indicar a todas elas um
tnico modo de fazer, um tinico caminho a ser seguido, impedindo, desta maneira,
que o protagonismo de ambos seja evidenciado; desperdigando a possibilidade de
aprenderem-se protagonistas uns com os outros e de aprenderem o protagonismo
compartilhado pelas trocas e interlocuc¢ao uns com os outros. Se, na maioria das
situagoes de aprendizagem, o professor tem mais chances de cair em tentagao
e fazer “pelas” criangas, e ndo “com” elas, nas brincadeiras de faz de conta,
isso ¢ praticamente impossivel de acontecer, pois as criangas reconhecem esse
terreno como naturalmente delas e o administram segundo suas préprias regras,
revelando, nas diferentes dimensoes dessa brincadeira, seu imenso, seu complexo

,
e intenso protagonismo. E s6 prestar atengao para reconhecer, para intrigar-



se, para encantar-se, para gerar dados a serem considerados na continuidade
do planejamento do trabalho cotidiano, entre tantas outras possibilidades de

reflexdo, de interagao, de participacao, de construgao conjunta, compartilhada e

protagonista do trabalho e da vida do grupo:

Professor e criangas ensinam e aprendem, se en-
sinam e aprendem, aprendem uns com os outros,
e, portanto, podem produzir com essa poténcia e
engajamento uma relagao equilibrada de interlo-
cugao, entre protagonistas, procurando entender,
aceitando, convivendo com as suas diferencas e
singularidades. Pois cada um de nés ¢ singular, vive
em singularidade, pelos jeitos pelos quais selecio-
na e articula os elementos de composigao da pré-

pria vida e os poe em funcionamento no cotidiano

(GAULKE, 2013, p. 48).

FAZ DE CONTA E PROTAGONISMO DAS CRIANGCAS: A TURMA

EM QUESTAO

Ao longo da pesquisa, ficou evidenciada muito nitidamente a relagao entre

brincadeira de faz de conta e o protagonismo das criangas:

Hoje observei as criangas brincando no gramado
da escola. Além de explorar os brinquedos fixos
(balango, ponte pénsil, escorregador), a profes-
sora também trouxe bambolés, pula-pula e bolas.
Quando cheguei, ji estavam brincando. Os meni-
nos explorando a ponte e o escorregador, onde es-
corregavam de formas variadas (sentados, deitados,
de costas ou de barriga). Também corriam pelo pa-
tio como super-heréis (Batman, Homem de Ferro,
Homem-Aranha, Capitio América, entre outros).
A (menina, 3 anos) e R (menina, 4 anos) brinca-

vam de cachorro, uma era o cachorrinho e a outra



a dona. A perguntava para R o que ela devia fazer.
R dizia e ela fazia (pulava, deitava, rolava, dormia).
Ficaram ali brincando por um bom tempo. I (me-
nina, 4 anos), brincava com uma bola — rolou,
chutou, sentou sobre a bola, rolou a bola pelo cor-
po, até que a colocou debaixo da blusa, como se
fosse uma barriga de gravida, passou a mao pela
barriga e conversou olhando para baixo. Colocou
as maos nas costas e andou de um lado ao outro.
K (menina, 4 anos) se aproximou para brincar
com I, que tirou a bola da sua blusa e colocou de-
baixo da blusa de K, pediu para que deitasse no
pula-pula que estava perto delas. I passou a mao
na barriga de K, falou alguma coisa e, de repente,
“nasceu o bebé&”. Colocou entio a bola nos bracos
e embalou, fazendo carinho. Em seguida K, colo-
cou a bola em I e fez 0 mesmo. Quando “nasceu
o bebé”, acariciaram-no e logo deixaram a bola de
lado e foram brincar de balango (Diédrio de Campo,

30/09/2015).

Nesse dia, a professora titular observava as criancas enquanto brincavam.
Quando percebeu que eu, Cristina, observava atenta a brincadeira de I e K,
aproximou-se de mim e relatou que ambas tém irma e sobrinho recém-nascidos
e que, ha algumas semanas, estao simbolizando essa situagao nas brincadeiras.
Durante a entrevista com essa professora, ela mencionou esta situagao em uma
de suas respostas. Ao perguntar se ela aprendia com as criangas quando elas

estao brincando, argumentou:

Muitas coisas. Pra mim a brincadeira ¢ a lingua-
gem da infancia. Eu vejo assim as brincadeiras, a
cultura, o que eles vivem em casa, tém meninas
que a irma, a mae td gravida, elas brincam muito
de bebé, de dar mamd’, sai falas bem importan-
tes, ‘passa devagarzinho a pomada, porque ele ta

assado’. Entdo, assim, surge o cuidado, surge afe-



tividade, as questdes emocionais deles nas brinca- 201
deiras. Tive duas meninas que as maes ganharam
bebés, elas estavam numa fase, bem emotivas,
brincando de bebg, se arrastando pelo chao. E as
duas passaram por momentos assim, momentos
diferentes, mas reproduzindo as mesmas coisas.
Se arrastando no chido, brincando de bebé, es-
tavam mais choronas. Vi que elas estavam preci-
sando mais de aten¢do e eu nao tinha ligado ao
fato de que as maes estavam com bebés em casa.
Passado esse momento, tinha umas dando mam4
no peito pra crianga, trocando fralda, falando que
queriam ter filhos. Entao assim, a brincadeira pra
mim ¢ a linguagem mais importante deles. Eles
aprendem regras, eles aprendem a brincar, divi-
dir a compartilhar. Surgem sentimentos, na brin-
cadeira. Varios sentimentos que talvez em uma
atividade dirigida, sem possibilidade de criagao,
que tu nao perceba. Surge a criagao, autonomia, a

criatividade (Professora, 18/11/2015).

Ao longo da entrevista, muitas das falas dessa professora foram bem

marcantes e confirmaram o que havia sido vivenciado durante as observagoes.

A cena a seguir ¢ fundamental para entendermos algumas nuances do

protagonismo vivido pelas criangas:

[...] as criangas estavam brincando na sala, ex-
plorando os brinquedos e os espagos (casinha,
canto dos carrinhos, bichinhos de borracha na
mesa). | (menina, 4 anos), estava na casinha e
convidou ] (menino, 4 anos), que estava brincan-
do com carrinhos, para brincar com ela. “Tu vai
brincar comigo na casinha?”, ele apenas olhou e
ndo respondeu. “Vai brincar ai ou 13?7, perguntou
novamente. Ele entao apontou para a cozinha e

foi brincar com ela. Entdo entrou na casinha e



deitou. I fez comidinha e levou para ele. Depois
ue ele “comeu”, conversaram sobre a compra de
q ) P

novas colheres. Entao ] voltou a brincar com os
carrinhos (Didrio de Campo, 29/10/2015).

Quando nos deparamos com uma cena dessas, logo pensamos que I é a
Unica protagonista da brincadeira, pois escolhe o espaco para brincar, inventa
a brincadeira e convida o colega para brincar com ela. No entanto, apesar de
] parecer coadjuvante da brincadeira de I, também é protagonista, pois aceita
brincar com a menina e, mais adiante, exerce seu protagonismo outra vez, ao
trocar de brincadeira e interagir com outros pares. Nao € protagonista apenas
aquele que cria, que escolhe os personagens ou tem o papel principal numa
brincadeira, mas também aquele que opta em fazer aquilo que foi indicado ou
sugerido pelo colega, seu parceiro na brincadeira, sentindo-se confortavel, ndo

coagido ou constrangido com essa participagao.

Infelizmente, nem sempre os adultos tém a mesma compreensao sobre essa
dimensao do protagonismo das criangas durante as brincadeiras. Muitos partem
do principio de que, para ser protagonista, ¢ preciso tomar a frente da situacdo.
S6 serd protagonista a crianga que for muito participativa, criativa, desinibida,
espontanea, assentindo e contribuindo com tudo que é proposto, seja pelas outras
criangas, seja pelo professor. No entanto, aquele que fica mais caladinho, muitas
Vezes por ser timido e nao gostar de se pronunciar, € que aceita o personagem
que lhe ¢ indicado e brinca prazerosamente, entregando-se a composicao e
representacao do referido papel, também ¢ protagonista do seu brincar. Mas,
sim, também hd criancas que n3o conseguem exercer seu protagonismo e
apenas cedem ao que lhes ¢ indicado pelo outro para evitar maiores exposigdes
e constrangimentos. Nestes casos, sao importantes o olhar e a parceria amorosos
do adulto a lhes auxiliar nas interagbes e posicionamento junto as outras criancas,
incentivando-as para que, a seu tempo, consigam negociar, recusar, propor um
papel que gostariam de representar, exercendo, dessa maneira, seu protagonismo
nas brincadeiras. Consideramos fundamental que o professor se organize para
estar atento e conhecer os diferentes funcionamentos das criangas nos momentos
das brincadeiras, e mais ainda nas de faz de conta, trabalhando, dessa maneira,
para a garantia de expressio do protagonismo de todas elas, principalmente
quando, entre elas, se observa o exercicio de superposi¢io ou predominancia

do protagonismo de umas em relagao as outras. Em mais um trecho do Didrio



de Campo, podemos perceber, por outro lado, como as criangas expressam

naturalmente seu protagonismo, sem conflitos:

As criangas estdo brincando na sala, ¢ inicio da ma-
nha. Aos poucos, um a um vai chegando e esco-
lhendo um espago e um brinquedo para explorar.
Quando M (menino, 4 anos) chega, se junta aos
meninos na mesa, que estdo brincando com bo-
necos e bichinhos de borracha. J (menino, 4 anos)
senta-se ao seu lado e entrega todos os bonecos
para M, que comega a escolher os personagens de
cada um e eles entdo passam a interpretar o que
M lhes fala. Logo desistem dos bichinhos, e M, ]
e N (menino, 4 anos) comegam a conversar para
ver quem serd o Chapolim Colorado. Resolvem,
consensualmente e sem conflitos, pois costumam
fazer o que M diz. M serd o Chapolim Colorado
e os outros serao seus amigos. (Didrio de Campo,

29/10/2015).

Em alguns contextos e situacGes, as criangas nao se importam que alguém
escolha para eles qual serd seu personagem na brincadeira, ou que nao consiga
representar um personagem que gostaria de representar; por vezes, até contam
que € isso 0 que vai acontecer, pois normalmente hd, entre os pares, uma
ou outra crianga que, geralmente, toma a frente e organiza as demais. Por
outro lado, hd também contextos em que a crianga nao gostaria de assumir
determinado papel que lhe foi indicado, mas aceita para poder brincar junto
com o grupo. Ela nao estd feliz com a situagao; queria ser a princesa em vez de
ser a bruxa, mas nao consegue reverter sua posi¢ao na brincadeira. Nesse caso,
podemos compreender que a crianga nao estd sendo protagonista e vai ficar na
brincadeira a contragosto, seja para estar perto dos colegas, seja para nao se
isolar, seja para nao sofrer represalias da crianga organizadora da brincadeira
que geralmente atribui os papéis as demais etc. Mas ha situagdes em que ela se
recusa a representar um papel que lhe foi atribuido e, correndo todos os riscos
de isolamento, criticas e rompimento de amizade com outras criangas, se retira

da brincadeira, revelando corajosamente seu protagonismo.



Ao observar as criangas brincando, pudemos perceber o protagonismo delas
ao fazer as escolhas sobre do que brincar. Mais do que isso e, mais especificamente,
no faz de conta, foi visivel esse protagonismo em funcionamento também na
escolha de seus pares, na escolha e composicao dos enredos, dos personagens e
dos ambientes em que se desenrolaram as brincadeiras. Nesses momentos, outra
coisa igualmente visivel era o olhar atento da professora sobre as caracteristicas
e funcionamentos desse brincar das criangas e, principalmente, para o exercicio
do protagonismo pelas criangas. E ela ndo apenas as observava, mas também
valorizava as criangas pelas suas contribui¢es, pelas interagdes entre elas, pelos
seus conhecimentos e as estimulava para que explorassem todos os espagos e
ambientes com independéncia e autonomia, contribuindo, ela mesma, dessa e
de outras maneiras — em alguns momentos, ela sugeria e apresentava algumas
brincadeiras que considerava importante as criangas conhecerem —, para que

as criangas exercitassem e revelassem seu protagonismo enquanto brincavam.

Durante nossa entrevista, quando questionada sobre o que ela compreendia
sobre protagonismo, relatou que estava conseguindo aos poucos perceber todas
as criangas como protagonistas, que por muito tempo nao tinha essa concepgao e
que para ela protagonistas eram as criangas que mais se destacavam. Asvezes, ainda
percebia uma crianga mais protagonista do que a outra, mas nao reforgava isso
nelas, permitindo que todas participassem: “E agora no final do ano, chegando
ao fim do projeto, lendo as observagdes que eu venho fazendo, analisando as
brincadeiras deles, eu vejo que eu tenho varios protagonistas” (Trecho de fala da
professora durante a entrevista, 18/11/2015). Tanto ¢ assim que uma das maiores
evidéncias nesse sentido ¢ quando ela propoe algo, e as criangas subvertem,
repropoem, modificam a sugestao original que ela fez. Mesmo que ainda confunda
autonomia com protagonismo, o exemplo a seguir, gerado na entrevista, revela
que ela estd atenta as atitudes das criangas enquanto brincam e, em decorréncia

da pesquisa, atenta também aos conceitos que a pesquisa enfatizou:

Eu incentivo muito o protagonismo. Muitas vezes
eu planejei uma forma, “eles vao brincar assim, eu
penso”. Eu vou fazer essa cabana aqui pra eles brin-
carem com as almofadas 14 dentro e as almofadas
nao foram nada chamativas pra eles, eles queriam

arrastar l4 pra dentro as panelas, queriam cozinhar



1 dentro. E assim, eu respeito muito isso. Eu acho
que ¢ uma tremenda criatividade deles, muitas ve-
zes eu coloquei areia pra brincarem com as minia-
turas, esses boizinhos na areia. Eles nao queriam
brincar com aquilo, eles acharam mais interessan-
te brincar com as garrafas pet la dentro e com as
tampinhas, entdo assim, foi uma escolha deles, nao
foi um material que eu propus pra brincar e eu
respeito isso. Valorizo muito isso e acho isso muito
interessante. Quando eles vao além da minha pro-
posta, acho que, acho ndo, tenho certeza, que isso
¢ o objetivo maior da brincadeira, quando eles se
libertam do que a professora propos inicialmente
e procuram um outro meio, uma outra forma de
brincar com aquilo ali. Surge a criatividade, a auto-
nomia (Professora, 18/11/2015).

As criangas, mesmo que muitas vezes o professor nao consiga perceber,
ja se encontram, desde sempre, em alguma etapa da construgio da sua
independéncia e autonomia e, por isso mesmo, conseguem propor e até mesmo
fazer espontaneamente modificagées no planejamento do professor, revelando
diferentes dimensGes do seu protagonismo. E isso nos lembra Meirieu (1998
apud GAULKE, 2013, p. 30):

[...] quando diz que o caminho didatico é um cami-
nho que nao podemos deixar de percorrer, mas que
nao pode ter um sentido tGnico, pois requer que o
aluno seja levado em conta com suas diferengas, sin-
gularidades, aquisi¢oes anteriores e em sua maneira

de pilotar a aprendizagem, em seu protagonismo.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final da pesquisa e dos estudos para a elaboracao do trabalho de

conclusao do curso de especializagao e agora deste artigo, temos elementos



empiricos, fundamentacao teérica, confianca e tranquilidade para afirmar que
nos diferentes contextos e situagdes vivenciados no cotidiano da Educagao
Infantil, professores e criancas participam da produgio — e/ou da inibigao, do
impedimento — do protagonismo uns dos outros, pois ¢ a partir da convivéncia
e das interagbes com seus pares — e estamos considerando professores e criangas
pares uns dos outros — que ele vai sendo gerado — ¢/ou inibido, abortado —,
desenhando os contornos, o interior, a estrutura e as regras de funcionamento da
relagao pedagégica. Portanto, quando o protagonismo aflora, vinga, desabrocha,
trata-se nao apenas do protagonismo do professor ou do protagonismo das
criangas, mas do protagonismo de ambos, produzido de forma compartilhada
entre o professor e as criangas, mediados pelo conhecimento, que deu sentido
e origem ao encontro entre esses sujeitos na escola infantil. Gaulke (2013),

novamente, compde uma de nossas importantes parcerias para esta afirmagao:

[...] professores e criangas participam da relagao
professor-aluno-conhecimento na Educacao Infan-
til a partir do protagonismo de cada um, o que, na
convivéncia cotidiana, se conﬁgura como protagonis-
mo compartilhado. Esse modo de participagao (pro-
tagonismo compartilhado) nao acontece por acaso,
ou por geragao espontanea, pois ¢ planejado, inten-
cional, estudado, provocado, desejado, com base em
principios e préticas que incentivam e sustentam o
protagonismo de cada um dos sujeitos em relagao,
intermediados pelo conhecimento [...] (GAULKE,
2013, p.134).

Concluimos, reafirmando que é imprescindivel compreender e considerar
as criangas como atores sociais, mas também, que € preciso que os adultos
se permitam experimentarem-se como adultos atipicos, despindo-se do
adultocentrismo e de suas mazelas, buscando estabelecer parcerias com as
criancas — e nao apenas nos momentos de brincadeiras — para que possam
vivenciar o protagonismo pelo seu compartilhamento, baseados no respeito,
na confianga, na seguranca, na admiragao, na parceria, possiveis, necessarios e
desejaveis para a produgao e qualidade da relagao pedagégica. De acordo com

Corsaro (2009), adulto atipico ¢ uma espécie de crianca grande que busca



diminuir as diferengas existentes entre ele e a crianga. Trata-se de um adulto que
demonstra seguranga na brincadeira com a crianga, sabendo quando pode-se
convidar para brincar e como pode-se envolver, conseguindo descentrar-se do
seu olhar de adulto para poder perceber o olhar da crianga. E aquele que adota
uma postura diferente da maioria dos adultos — geralmente, centralizadora,
autoritaria, nao dialogal —, buscando com isso estabelecer uma relacao mais

proéxima com as criangas nos seus processos interativos.
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REGISTRO E DOCUMENTAGAO
PEDAGOGICA NA EDUCACAO
INFANTIL?

Liliane Ceron
Gabriel de Andrade Junqueira Filho

RESUMO

Este artigo aborda e problematiza os conceitos de registro e documen-
tagao pedagdgica e as relagdes entre eles, cuja referéncia principal ¢ a aborda-
gem italiana de Reggio Emilia (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999), que
impulsionou, na contemporaneidade, o conceito e a prética de documentagao
pedagégica e de registro com intencionalidade pedagégica, tendo como objeti-
vo principal tornar visiveis as aprendizagens das criangas. Outrossim, apresenta
e analisa outras praticas de registro e documentagao pedagdgica, como o por-
tfélio (SA—CHAVES, 2004; OLIVEIRA-FORMOSINHO; AZEVEDQO, 2002), o
didrio de aula (ZABALZA, 1994) e o Livro da Vida (FREINET, 1969), visando,
entre outras coisas, a possibilidade de conhecer e refletir sobre as caracteristicas
do trabalho cotidiano do professor e das produgoes das criangas. Concluimos,
salientando a necessidade de dominio dos conceitos de registro e documenta-
Gao pedagdgica, bem como, da intencionalidade pedagégica para a prética de
produgao, organizacao, analise, armazenamento e socializagao dos registros ela-
borados cotidianamente pelo professor e pelas criangas, cuja apropriagao, pelas
andlises, usos e reflexdes entre esses sujeitos e comunidade escolar, os elevam a
categoria de documentagao pedagégica.

Palavras-chave: Registros. Documentagao Pedagégica. Educagao Infantil.

1 Este artigo ¢ parte do Trabalho de Conclusio de Curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Educa-
Gao Infantil oferecido pela Faculdade de Educagio da UFRGS em parceria com o MEC (2° edigdo), intitulado “Registro
¢ Documentagdo Pedagdgica na Educagdo Infantil: concepges e prdticas docentes no municipio de Novo Hamburgo”, sob orientagao

do Prof. Dr. Gabriel de Andrade Junqueira Filho.



INTRODUGAO

Neste artigo, abordaremos as relagoes entre registro e documentagao pe-
dagégica, assim como apresentaremos diferentes concepgdes e modalidades
de registro utilizadas no cotidiano da sala de aula, de diferentes épocas e de
diferentes autores, como o didrio de aula (ZABALZA, 1994; MAGALHAES;
MARINCEK, 1995), formulério de acompanhamento didrio do trabalho do
professor (JUNQUEIRA FILHO, 2005), portfélio (SA—CHAVES, 2004; OLI-
VEIRA-FORMOSINHO; AZEVEDO, 2002), anedotérios (BARBOSA; HORN,
2008), relatérios avaliativos individuais (HOFFMANN, 2000); espago fisico
(GANDINI; EDWARDS, 2002) e recursos digitais (KRAMER, 2002), com o

objetivo de documentar o trabalho do professor e as producées das criangas.

No entanto, teremos como referéncia principal a experiéncia italiana de
educagao para a primeira infancia, de Reggio Emilia, pois acreditamos ser esse
contexto o grande responsavel, atualmente, por impulsionar o conceito e a
prética de documentagdo pedagégica e de registro com intencionalidade pe-
dagégica. Essa experiéncia, conhecida por abordagem reggiana, teve a frente o
educador Loris Malaguzzi, que concebia a documentagao pedagégica como um
processo para tornar visivel a aprendizagem das criangas, e assim, possivel de
ser recobrada, relembrada, revisitada, reorganizada e reinterpretada, revelando
as habilidades e os conhecimentos das criangas. Porém, o que é mais importan-
te nessa abordagem ¢é que, através da documentagdo pedagégica, pode-se co-
nhecer os caminhos que as criangas percorrem para aprender, como também,
os processos que estao desenvolvendo em busca de significado sobre si e sobre
o mundo. Documentar, nessa perspectiva, implica a produgao de registros, as-
sim como a anélise, a selegao, a organizagao, o armazenamento e, também, a

divulgacao e a socializagao desses registros.

Os instrumentos de registro e meméria, do e pelo professor e das e pelas
criangas, como os citados no inicio e outros sobre os quais nos debrugaremos,
atravessam o tempo, as vezes se reinventando, frente as novas tecnologias e sua
assombrosa acessibilidade junto aos professores, as criangas, aos pais, a comu-
nidade como um todo. Um exemplo s3o os celulares com suas cimeras de fo-
tografia e video embutidas e as novas plataformas de divulgacao, representadas
pelas redes sociais, cada uma delas nos interrogando sobre sua acessibilidade e

T s . .
operacionalizagdo, sobre a natureza e as especificidades das linguagens a partir



das quais elas nos possibilitam registrar, sobre os contextos e o ato de operar o
registro propriamente dito, entre tantas outras interrogagoes, tao importantes,
ou quem sabe, até mais importantes do que o fato registrado em si. Isso porque
um registro ¢ quase nada sem uma pergunta sobre ele, sem uma meméria sobre
ele, sem uma divida ou uma hipétese sobre ele, sem uma data e uma assina-
tura, sem uma relagao com outros registros. E quando essa cadeia de relages
¢ disparada pelos sujeitos que tomam o registro como objeto de curiosidade,
de admiragao, de rememoramento, de pesquisa — de conhecimento —, ele vai

deixando de ser apenas registro e vai ganhando status de documentagao.

INTENCIONALIDADE E DOCUMENTACAQO PEDAGOGICA

A intencionalidade pedagdgica em relacao ao trabalho com criangas em
creches e pré-escolas, no nosso pats, € recente, pois somente em 1988, com a
promulgacao da Constituigao Federal, em capitulo préprio da educagio, é re-
conhecida a oferta de Educacao Infantil enquanto direito da crianga, dever do
Estado e opgdo da familia (CF/1988), ratificada em 1996, pela Lei de Diretrizes
e Bases (LDB Lei n® 9.394/96), artigo 29, a qual institui que:

A educagio infantil, primeira etapa da educagio ba-
sica, tem como finalidade o desenvolvimento integral
da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual e social, completando

a acao da familia e da comunidade.

E também na década de 90 do século passado que presenciamos o in-
gresso, em nosso pais — e a difusio em ambito internacional —, de publicages
referentes ao programa para a primeira infincia realizado em Reggio Emilia, mu-
nicipio italiano que teve como principal referéncia o educador Loris Malaguzzi,
alcangando exceléncia na qualidade das experiéncias educativas proporcionadas
a crianga. Conforme Rinaldi (1999), essa abordagem visa a proteger a originali-
dade e a subjetividade, sem criar o isolamento do individuo, oferecendo as crian-
Gas a possibilidade de confrontarem situagoes especiais, na qual a importancia do
inesperado e do possivel é reconhecida. A luz desse processo, as varias formas de

registro tornam-se material para reflexao tanto do que estd sendo construido na



escola, com e pelas criangas, como para dar visibilidade a estas construgées junto

aos pais, na prépria escola e na comunidade em geral.

Os educadores envolvidos na abordagem reggiana concluiram, entio, que
documentar sistematicamente o processo exerce trés fungdes cruciais: a) oferecer
as criangas uma memoria concreta e visivel do que disseram e fizeram, a fim de
servir como um ponto de partida para os préximos passos na aprendizagem; b)
oferecer aos educandos uma ferramenta para pesquisas e uma chave para melho-
ria e renovagao continuas; c) e oferecer aos pais e a comunidade em geral infor-
magoes detalhadas sobre o que ocorre nas escolas, como um meio de obter suas

reagoes e apoio (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p. 25).

A documentagao entendida como processo implica a produgao de regis-
tros ao longo do percurso pedagdgico; envolve o registro das experiéncias vivi-
das, tanto individuais quanto coletivas, como os fatos ocorridos, as atividades
realizadas, as vozes manifestadas no cotidiano da turma. Para Dahlberg, Moss e

Pence (2003, p. 194), a Documentacao Pedagégica,

[...] como contetido, é o material que registra o que
as criangas estao dizendo e fazendo, € o trabalho das
criangas e a maneira com que o pedagogo se rela-
ciona com elas e com o seu trabalho. Tal material
pode ser produzido de muitas maneiras e assumir
muitas formas — por exemplo, observagdes manus-
critas do que ¢ dito e feito, registros em dudio e vi-
deo, fotografias, grificos de computador, o préprio
trabalho das criangas. Este material torna o trabalho
pedagégico concreto e visivel (ou audivel) e, como
tal, ¢ um ingrediente importante para o processo da

documentagao pedagégica.

Segundo Barbosa e Horn (2008), ao documentar pedagogicamente o
dia a dia na escola, vao sendo criados elementos de memoria, recuperagao de
episédios e de acontecimentos. Nesse processo, os adultos (educadores, pais
e administradores) e as criangas vao construindo a historicidade, vivenciando
processos coletivos e, a0 mesmo tempo, preservando a singularidade e os per-

cursos individuais.



Os registros produzidos em diferentes linguagens, tanto pelas criancas
como pelas professoras, serao entendidos como uma parte que compéoe a Do-
cumentagao Pedagégica, que pode assumir diferentes caracteristicas dependen-

do do que se documenta, por que e para quem.

Destacamos, aqui, a intencionalidade, pois sera este elemento que movi-
mentard o planejamento e as decises acerca dos modos de registros, objetivos,
contetdos e interlocutores. Para Gandini e Dalhberg (2002), a documentagao
pedagdgica nao é considerada como uma mera coleta de dados realizada de
maneira distante, objetiva e descompromissada pelo professor. Ao contrario,
vai sendo gerada a partir da observagao agucada e da escuta atenta sobre os
registros produzidos por professores e criangas a partir de uma variedade de
formas. A documentagao possibilita, portanto, tanto as criancas quanto aos
educadores, a construgao de meméria, registrada em diferentes suportes, e,
consequentemente, a reflexiao sobre os processos vividos por ambos; permite
revisitar falas e aces e construir novos significados sobre elas. Documentar,
em outras palavras, implica reconhecer a importancia da intencionalidade do
trabalho do professor e levar a sério as falas e as produgdes das criangas em di-
ferentes linguagens. A documentacao, acima de tudo, possibilita que se revele a
sociedade a imagem de uma crianga competente (MALAGUZZI, 1999).

REGISTROS NA EDUCAGAOQ INFANTIL:
SUJEITOS E ABORDAGENS

O Registro é um recurso que auxilia a memdria, possibilita retomar e
rever os fatos ocorridos, além de “no contexto da Documentagdo Pedagdgica,
propiciar elementos para o professor repensar suas realizagdes junto aos alu-
nos” (MENDONCA, 2009, p. 67). O pioneirismo em relagao aos registros, e a
possibilidade de integrarem uma documentagao, pode muito bem ser atribuido
ao educador francés Célestin Freinet, pois uma das propostas deste educador
era a confeccao de um grande caderno no qual professores e alunos registra-
vam, por meio de desenhos e textos, os fatos mais importantes acontecidos du-
rante o dia, que ficou conhecido como Livro da Vida. Com o Livro da Vida foi
permitida a exposicao pelas criangas dos diferentes modos de ver a aula e a vida,

além de configurar-se como exercicio vivo da linguagem escrita e do desenho.



Na experiéncia de Reggio Emilia, reforca-se a questao dos registros, uma
vez que, como relatam Ostetto e Leite (2004), se acredita na competéncia tanto
das criangas quanto dos professores, e cada um interpretard e transformara o
seu fazer de forma que sempre possa reconhecer-se nele, de maneira a senti-lo
mais legitimo e pessoal. Assim, por um lado, os registros sao uma possibilidade
de formagao para o professor, pois permitem uma avaliagao viva de sua traje-
téria com o grupo, além de serem acervo cultural e politico para a pesquisa
sobre as criancas. E para as criangas, a possibilidade de expressar-se e ver-se
documentada em suas agdes cotidianas, valorizando suas producées culturais, o
respeito as formas de ser, pensar e agir. Os registros permitem que conhegam
os outros e a si mesmas, ja que dao visibilidade nao apenas a sua fala, mas igual-
mente, as suas diversas outras linguagens (OSTETTO; LEITE, 2004).

Apresentaremos, a seguir, diferentes instrumentos de registro e meméria
das produgdes de criancas e de professores, sdo eles: diario de aula ou didrio de
classe; formulario de acompanhamento didrio do trabalho do professor; portté-

lio; anedotérios; relatérios avaliativos individuais; espago fisico e recursos digitais.

Magalhaes e Marincek (1995) definem os diarios de aula como um su-

- . - »
porte de meméria em que se realizam reflexdes sistematicas, onde o professor
conversa consigo, faz anotagdes, encaminhamentos, avalia atividades realizadas,
documenta o percurso de sua turma. Concluem, dizendo que o diario de aula

¢ “um documento com a histéria do grupo e os avangos do préprio professor”
(MAGALHAES; MARINCEK apud CAVALCANTI, 1995, p. 5).

Para Zabalza (1994, p. 91), que investiga os registros realizados pelo pro-
fessor na forma de didrios, aos quais atribui o sentido de expressar o pensa-
mento do professor, estes didrios sao a possibilidade de dar a conhecer o que o

professor “expde-explica-interpreta” sobre sua agao cotidiana.

Pecoits (2009), em dissertacao de mestrado intitulada: Querido didrio? Um
estudo sobre registro e formagdo de professores, parte em busca de respostas acerca das
relagbes que se estabelecem entre a escrita de diarios por professoras, a equipe
de trabalho da escola e a consequente produgao, de e entre todos os envolvidos,
do que ¢ conceituado por Villela Pereira (1996) de professoralidade.” A autora, ao

discorrer sobre a escrita de diarios recorre, em certa medida, a sua autobiogra-

2 “Professoralidade” ¢ a expressao utilizada por Villela Pereira (1996) para designar os processos pelos quais alguém se
torna professor. Para saber mais, vide Pereira, Marcos Villela. A Estética da Professoralidade: um estudo interdis-
ciplinar sobre a subjetividade do professor (Tese de Doutorado).



fia, pois o estudo traz muito da relacao pessoal da pesquisadora com a escrita de
didrios e como ela passa a perceber a interferéncia dessa pratica na produgao da
sua professoralidade. Destacamos esse estudo pois, além de trazer um exemplo de
utilizagao de didrios de classe, demonstra o potencial, em nosso pais, da realiza-
¢ao de uma pratica pedagégica através de registros. Para aprofundar-se, indica-
mos a leitura completa do referido estudo, ressaltando que sé por sua forma de

apresentagao, vale uma inspiragao para outros trabalhos de cunho pedagégico.

O Formulario de acompanhamento diario do trabalho do profes-
sor, proposto por Junqueira Filho (2005), no livro Linguagens Geradoras, apre-
senta um formuldrio oferecido como sugestio de acompanhamento didrio, a
ser preenchido diariamente, indicando os contetdos-linguagens selecionados
para comporem a rotina. Cada folha desse formuldrio corresponde a um dia da
semana. O objetivo ¢ articular, por este registro escrito com palavras, passado,
presente e futuro do trabalho junto ao grupo de criangas, ou seja, registrar o
que se passou a cada dia, o que foi colocado em pritica pelos docentes, com ob-
servagoes a respeito do que foi considerado fundamental que tenha acontecido
naquele dia: “Cada dia vivido pelo grupo indica os caminhos do trabalho a ser
realizado nos dias seguintes e assim sucessivamente” (JUNQUEIRA FILHO,
2005, p. 58).

Este documento por meio do qual os professores vao deixando marcas,
oportuniza dar visibilidade ao que acontece em sala de aula, possibilitando, con-
sequentemente, o didlogo entre professores, coordenadores pedagdgicos, super-
visores e equipe diretiva. Junqueira Filho (2005) concebe esse documento como
uma via de “mao-dupla” ou do tipo “dois em um”, pois ¢, simultaneamente, um
instrumento de planejamento e avaliagao, uma vez que para planejar, avalia. Avalia
o que planeja e, do que planeja, 0 que conseguiu ou ndo colocar em priética e as
provaveis causas para que isso tenha acontecido. “Tem o intuito de articular a
avaliacdo e o planejamento intermediados, desafiados e a servico da problematica
relativa a selegdo e articulagao dos contetidos” (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.
59). Consideramos, assim como o autor, que o documento nao € algo imutavel,
e nem mesmo completo ou acabado. Trata-se de um documento em constante
transformagio, que pode ser mudado, adaptado ou atualizado, sempre que neces-

sario e de acordo com a realidade de seus usuarios.

Ja o Portfélio, segundo Villas Boas (2004, p. 169), “(...) destinam-se a

reunir amostras dos trabalhos dos alunos durante um certo periodo de tempo,



mostrando seu progresso por meio de producées variadas”. Os portfélios podem,
assim, ser considerados documentos, uma vez que destinam-se a representar atra-
vés de varias linguagens — desenhos, pinturas, fotografias, videos, transcrigoes de
falas, etc. —as producoes das criangas, relativas a um determinado periodo de sua
vida escolar. Revisitado durante o ano e mesmo apés o final do ano letivo, o por-
tfélio serve como instrumento de registro, memoria e reflexao para as criangas e

para os adultos, pais e professores das criancas.

Para Oliveira-Formosinho e Azevedo (2002), essa modalidade de documen-
tagao possibilita dar visibilidade ao trabalho das criangas e compreender as hipé-
teses e teorias por elas formuladas, problematizando e articulando suas aprendi-
zagens. Si-Chaves (2004), por sua vez, indica o portfélio como estratégia para
aprofundar o conhecimento sobre a relagao ensino-aprendizagem, facilitando a
compreensao dos processos. Analisa o emprego dos portfélios na etapa de for-
magao inicial académica de professores — sim, portfélios de e sobre professores,
como um instrumento de formacao de professores — recomendando a reflexao
como elemento imprescindivel ao desenvolvimento dos académicos em forma-
Gao, em suas dimensGes profissional (acesso aos conhecimentos especificos) e
pessoal (conhecimento de si préprio e autodistanciamento). O portfélio reflexivo
favorece a percepgao do pensamento do estudante a medida que ele vai (ou nao)
analisando criticamente suas praticas, e permite também o didlogo entre forma-
dor e formando. Constitui oportunidade para “documentar, registrar e estruturar
os procedimentos e a prépria aprendizagem”, favorecendo os processos de de-
senvolvimento pessoal e profissional (SA-CHAVES, 2004, p- 15).

O portfélio possibilita, portanto, a reflexao, o enriquecimento conceitu-
al, o estimulo a originalidade e a criatividade, a construcao personalizada do co-
nhecimento, a regulagao de conflitos, a autoavaliagio e a avaliacao por outros,

podendo se constituir como estratégia de formagao, investigacao e avaliacao.

Outro documento considerado ¢ o anedotario. Segundo Barbosa e
Horn (2008), sao fichas individuais das criangas em que sdo registrados os
aspectos de cunho mais afetivo, emocionais e sociais dos relacionamentos, as-
pectos relativos a episédios familiares, doengas recorrentes e desentendimentos

acontecidos no grupo de criangas, por exemplo.

Percebemos que o conceito contemporaneo de anedotirio estd muito

longe do seu conceito original, que temos acesso, por exemplo, pela defini-



Gao que Houaiss (2001) traz em seu dicionario: “anedotario (s.m) conjunto de
anedotas”. No mesmo diciondrio: “anedota (s.f) 1-narrativa curta e engracada;
piada. 2- Histéria curiosa e pouco divulgada de pessoa ou fato histérico”. O
espirito jocoso da anedota se perde quando pensamos no anedotirio como
instrumento elaborado pela professora, sob a forma de fichas individuais, com
o objetivo de fazer anotagoes e relatos de vivéncias significativas das criangas,
como a relacao das mesmas com os diferentes aspectos do trabalho desenvolvi-
do cotidianamente, suas interagdes com o conhecimento, com outras criangas,

com a professora.

Ja os relatérios avaliativos individuais sio documentos redigidos ge-
ralmente pelos professores-regentes de turma, contendo aspectos significativos
do desenvolvimento cognitivo, social, motor e afetivo da crianga, utilizando
como ferramenta as observagoes registradas pela professora ou professor sobre
o envolvimento ou nao das criangas com as situagées de aprendizagens. Sua
forma final é apenas uma sintese do que vem ocorrendo, uma representagao do

que foi vivido pela crianga no periodo a que se refere o documento.

Os relatérios avaliativos individuais t€m como um de seus objetivos apre-
sentarem as familias ou aos responsaveis pelas criancas um pouco de sua vida
escolar durante um determinado periodo. Além desse objetivo de informar e
compartilhar, registram a historicidade do processo das criangas na construcao
de conhecimentos, o que colabora para a prépria constitui¢ao de identidade por
parte da crianga. Podem ainda, como considera Hoffmann (2000, p. 66), ser um
“instrumento socializador de conquistas histéricas, favorecendo o surgimento de
outros olhares reflexivos sobre a sua histéria, tornando-a singular para muitas
outras pessoas, €, a0 mesmo tempo, contextualizando o seu processo evolutivo e

natural de desenvolvimento”.

Este instrumento avaliativo considera diferentes aspectos do desenvol-
vimento e das aprendizagens das criangas, pontuando situagbes significativas
da relagio professor-crianga-conhecimento, contemplando, por exemplo, as
interagdes das criangas com as diversas linguagens utilizadas por elas, sob me-
diacao da professora, para expressar, comunicar e significar de que maneira vao

conhecendo o mundo e dando-se a conhecer.

A utilizagdo do espago fisico como suporte de meméria para a exposigao

de documentagao pedagégica ¢ outra das contribuiges da experiéncia de Reggio



Emilia. Nas paredes da sala, dos corredores e no hall de entrada da escola, sao
fixados painéis, que podem ter como finalidade apresentar as produgées coleti-
vas e individuais das criancas e também servirem de comunicagao entre a escola
e as familias. As producoes selecionadas para exposicao representam vivéncias
do grupo. As paredes acolhem os painéis que, por sua vez, acolhem e expres-
samos pensamentos, os sentimentos e as produg¢oes das criangas, que, por mais
que sejam recentes, ja fazem parte das memorias individuais ou de grupo dos

sujeitos que ali estao representados.

Para Malaguzzi (1999, p. 73), em “toda a escola, as paredes sao usadas
como espagos para exibi¢oes tempordrias e permanentes do que as criangas e
os professores criaram: nossas paredes falam e documentam”. Aqui no Brasil,
Madalena Freire (1983, 1985) relata como o espago da sala de aula vai sendo
modificado desde o inicio do ano, com a chegada das criangas, que comegam
a habitar o espago e atuar sobre ele, transformando-o de modo a fazé-lo e o
reconhecerem como seu. A produgao de pinturas e desenhos, de diferentes di-
mensdes — como a do tubardao Anequim, de cerca de 12 metros, que extrapolou
as paredes da sala e tomou os corredores da escola —, e até mesmo um pequeno
museu com pegas significativas ao grupo, vao compondo e identificando esse
espago como de uma turma especifica: “E ai, no final do ano, hd um céu no
teto, todo pintado ou cheio de recortes, mil coisas...” (FREIRE apud ABRA-
MOVICH, 1985).

De acordo com Gandini e Edwards (2002), a documentagio de paredes e
tetos consiste em painéis expostos dentro das salas, nos laboratérios e também
em areas internas comuns da escola. Apresenta documentos que expoem as-
pectos importantes da vida compartilhada na escola infantil (projetos, espacos,
relagdes). E um material aberto que busca contar de forma sintetizada, mas
significativa, o andamento de um percurso ou uma experiéncia pontual, valori-

zando o significado de um determinado espaco ¢/ou material.

Os recursos digitais, como filmagem e fotografia, sao para Kramer
(2002, p. 52) “um constante convite a releitura, a uma forma diversa de or-
denar o texto imagético. Podem ser olhada muitas vezes, em diferentes ordens
e momentos, podem ter outras interpretagoes”. Desse modo, as filmagens e
imagens facilitam as descriges, interpretages e analises, possibilitando a quem
nao estava presente conhecer determinados fatos, inspirando a reflexao sobre

o acontecido, o que, para Barbosa e Horn (2008, p. 110), torna os “registros



fotogréficos e em videos imprescindiveis para o trabalho com as criangas pe-

quenas”.

Petry (2009), em sua dissertagao de mestrado “Educagdo Infantil: vida-his-
téria de grupo e(m) processos de criagdo”, mostra de que maneira a linguagem foto-
gréfica foi ganhando importancia durante sua pesquisa, tornando-se essencial
para a produgio de dados. Além disso, serviu como recurso de retomada de
alguns momentos, situacoes, reagdes dos sujeitos da pesquisa e dos espacos
que eles utilizavam na escola. Também se configurou uma forma de aproxi-
magio entre pesquisadora, criangas e professoras. Consideradas narrativas, as
fotografias serviam para preservar a intensidade dos dados e proporcionar uma
reflexdo sobre estes processos de criagao da vida-histéria de grupo. A fotogra-
fia acabou colocando-se no trabalho como uma maneira de ser e de pensar o
mundo, uma possibilidade de produgao de ideias, de produgao de sentido, de
producao de mundo, registro de experimentagao da regularidade cotidiana e do
comum entre os sujeitos. Segundo Petry (2009, p. 125), “a imagem guarda e
ao guardar documenta, ao documentar se lanca como possivel instrumento de

recuperacdo e de producio de sentidos para quem se dispoem a 1é-las”.

Também denominados de recursos digitais, as redes sociais, os blogs e os
grupos de WhatsApp, em que sao possiveis os compartilhamentos de imagens
e videos, estao cada vez mais frequentes no dia a dia da escola, tornando-se um
instrumento que oportuniza as familias e a sociedade em geral a visibilidade
do trabalho realizado nas institui¢es de ensino, principalmente nas Escolas de

Educacio Infantil.

Martins (2011), em seu trabalho de conclusiao de curso de Pedagogia,
intitulado “ORKUT: uma alternativa para tornar visivel o trabalho com as criangas na
educagdo infantil”, relata sua prépria experiéncia como professora-estagidria de
criangas entre trés a quatro anos e a construgao de um blog — recurso digital
— sitiado em uma rede social, o Orkut, onde socializou, cotidianamente, do-
cumentos produzidos tanto por ela como pelas criangas, que eram facilmente
acessados pelas familias das criangas, amigos e institui¢ao, que puderam acom-
panhar o trabalho que ia sendo realizado, visualizando, literalmente, diferentes

aspectos do trabalho na medida em que ia se desenvolvendo.

Para ilustrar a subjetividade no processo de observacao e registro, em

uma entrevista sobre o que ¢é fotografar, o cineasta alemao Wim Wenders (apud
LEITE, 2001, p. 99) responde:



Fotografar ¢, de fato, um ato bidirecional: para fren-
te e para tras. Sim, se faz também ‘para trds’. Como
o cagador escora o seu fuzil, mira a caca a sua frente,
aperta o gatilho e, quando sai o projétil, recebe para
trds o contragolpe, assim também o fotégrafo ¢ atin-
gido em sua prépria diregao apertando o disparador
da méquina. Uma fotografia é sempre uma imagem
dupla: mostra o seu objeto e — mais ou menos visivel
—, ‘atrds’, o ‘contradisparo’, a imagem daquele que

fotografa, no momento de fotografar.

Em um didlogo com o cineasta alemao, complementarfamos o conceito
de ato bidirecional, acrescentando que o ato de fotografar nao termina depois
do “para frente” e “para trds”; que continua e se completa quando da visualiza-
¢ao da imagem produzida, seja no visor da cimera, na tela da tevé ou no papel,
pelo olho de quem olha o registro feito pelo autor do clic, que pode ser o olho
do préprio autor do clic, mas também o olho de alguém que nao sabe nada so-
bre o autor do clic, o contexto em que o clic foi captado e o contexto captado
pelo clic. Estamos nos referindo a possibilidade de voltarmos a fotografia com
perguntas a respeito do que estd registrado, sobre o autor do disparo, de levan-
tar hipSteses sobre qual era a inten¢ao do autor ao registrar determinado fato,
mas também de produzir significagoes sobre a imagem produzida, entre outras
coisas, fazendo parte, todas essas perguntas e significacGes, da ampliacao do
conceito de “contradisparo”, indicando o repertério tanto dos cineastas quanto
dos professores e, a0 mesmo tempo, influenciando a continuidade da reflexao
sobre os objetos fotografados, sobre outros objetos a serem fotogratados, sobre
como eles serdo registrados, significados, numa cadeia dindmica de producao e
articulagao de significados sobre o objeto fotografado, o sujeito que o fotogra-

fou e o sujeito que olha a foto.

Tendo em vista que o repertério do professor tem a ver diretamente com
o significar, o trabalho em grupo mostra-se mais apropriado, pois pontos de
vistas distintos levam a troca de ideias, interagdes as quais proporcionam co-
nhecimentos e outras significacbes. Para que um registro tenha sentido e seja
passivel de interpretacao, ¢ imprescindivel que fagamos perguntas e que obte-

nhamos respostas. Nossa primeira pergunta investigativa pode Ser: o que eu es-



tou vendo aqui? Ressaltamos que a auto-observacao sobre as questoes que tém
despertado a atengao do professor, assim como suas davidas sobre a proposta

pedagégica a ser construida, tém que ser dadas como prioritarias.

A documentagao pedagdgica, assim como os registros com intencionali-
dade pedagégica, amplia a visao sobre a nossa pratica pedagégica, sobre o de-
senvolvimento e as aprendizagens das criangas, redirecionando, inclusive, nosso
olhar sobre as criangas, a quem, geralmente, estamos devendo um “olhar” mais

atento e atencioso.

CONSIDERAGOES FINAIS

A documentagio pedagégica, como demonstramos, pode tornar-se o elo
dinamizador da relagao professor-crianca-conhecimento. Os registros — pro-
duzidos tanto pelas criangas, quanto pelos professores —, entendidos como
elementos fundantes da documentagao pedagégica, quando carregam uma in-
tencionalidade pedagégica, deixam a vala comum da burocracia sem significado
e tornam-se grandes aliados do professor. No entanto, sabemos também que,
mesmo os registros produzidos sem intencionalidade pedagégica podem se tor-
nar documentos e documentagao pedagégica quando analisados e organizados

por um leitor que produz significados sobre eles.

Arriscamos dizer que os estudos e o trabalho cotidiano de produgao, or-
ganizacao e andlise de registros e documentagao pedagégica na educacao infan-
til revelam, tanto quanto, ou até mesmo mais, que a especificidade do trabalho
com esse objeto de conhecimento; revelam a necessidade de nés, professores,
alunos, familiares das criangas, comunidade em geral, nos olharmos a nés mes-
mos e uns para os outros, pelas marcas que vamos produzindo, armazenando e

significando e, dessa maneira, produzindo dinamicamente a relagao pedagégica.

Recomendamos que os esforgos inerentes ao trabalho de relagdes como
essa sejam vividos como um exercicio de curiosidade respeitosa, ética e res-
ponsavel; de investigacao paciente, amorosa e articulada; de leituras hipotéticas,
categoricas e inconclusivas, e que transformem em parceiros de aprendizagem
esses sujeitos que se dao a conhecer, que querem se conhecer e querem conhe-

cer e amar o conhecimento.
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AVALIACAO DAS CRIANCAS
PEQUENAS: UM OLHAR SOBRE
0S DOCUMENTOS DE AVALIACAO
NA PRE-ESCOLA !

Daiane Monique Pagani Lopes
Gabriel de Andrade Junqueira Filho

RESUMO

O presente estudo consiste em analisar os documentos enviados pelas es-
colas as familias para compartilhar os percursos vivenciados pelas criancas que
frequentam os niveis de 4 e 5 anos, da pré-escola, das escolas municipais de
Educacdo Infantil de um municipio da regiao metropolitana de Porto Alegre.
A pesquisa se prop0s a identificar e analisar as caracteristicas dos documentos
obtidos, a partir, por exemplo, dos nomes atribuidos a eles, da média de linhas
escritas, do vocabulario recorrente, dos momentos da rotina contemplados,
das interagdes da crianca nos diversos ambientes da escola, das caracteristicas
de desenvolvimento e aprendizagem das criangas, da estrutura do texto (intro-
dugdo, desenvolvimento, fechamento), da presenca ou nao de objetivos, entre
outras. A investigacao, de cunho qualitativo, apoia-se na anélise de 78 docu-
mentos cedidos pelas escolas que aceitaram participar da pesquisa, que contou
com o referencial teérico de autores como Hoffman (1996), Bassedas (1999)
e Kramer (2006). Dentre as principais conclusoes, foi possivel constatar uma
variada gama de documentos, de caracteristicas distintas, indicando, inclusive,
diferentes concepcoes de crianca, infancia e fungao social da Educacao Infantil,

gerando, por sua vez, novas questoes de pesquisa, como, por exemplo, quais

1 Este artigo ¢ parte do Trabalho de Conclusio do Curso de Especializagio em Docéncia na Educagio Infantil oferecido
pela Faculdade de Educagdo da UFRGS em parceria com o MEC (2* edicdo), intitulado “ACOMPANHAR, REGISTRAR E
COMPARTILHAR: um olhar sobre os documentos de compartilhamento da avaliagdo das criangas nas escolas de Educagdo Infantil da

rede municipal de Guaiba — RS”, sob a orientagio do Prof. Dr. Gabriel Junqueira de Andrade Filho.



seriam as relagbes entre as orientacbes da Proposta Pedagégica Municipal e a

producao de tao distintos documentos.

Palavras-chave: Educacio Infantil. Pré-escola. Avaliagao. Pareceres escolares.

INTRODUCAO

O presente estudo consiste em analisar, caracterizar e problematizar as-
pectos dos documentos de avaliacao das criangas de 4 e 5 anos, da pré-escola,
produzidos pelos professores das escolas municipais de Educagao Infantil de
um municipio da regiao metropolitana de Porto Alegre—RS e enviados semes-
tralmente as familias com o objetivo de compartilhar, em parte, a vida escolar

das criangas.

Na pesquisa, a metodologia do trabalho ¢ o que da a diregao do proces-
so investigativo e da construgdao de um saber, pois ela busca “[...] descobrir
respostas para problemas mediante o emprego de procedimentos cientificos.”
(GIL, 1987, p. 43). Para tanto, nesta investigacao, organizamos trés etapas para
seu desenvolvimento e conclusao: 1. coleta das amostras dos documentos; 2.
selegao e organizagao dos documentos a serem analisados; 3. andlise e proble-

matizacio dos dados.

PERSPECTIVA TEORICA DO ESTUDO

Entre os autores estudados, constatamos diferentes titulos ou nomes uti-
lizados para identificar os instrumentos de avaliagio que comumente fazem
parte do processo de registro, acompanhamento e compartilhamento da vida
escolar das criangas, como, por exemplo: parecer, parecer descritivo, fichas,
relatério de aprendizagem, relatério de desenvolvimento, relatério de avaliagao,

dossié do aluno, portfélio educacional.

Segundo a maioria destes autores, entre eles Hoffman (1996), Bassedas
(1999) e Kramer (2006), conclui-se que a avaliagiao na educacao infantil se da
numa perspectiva de acompanhamento da vida escolar das criangas, em seus
diferentes aspectos, contemplados no projeto politico-pedagégico da escola e

provocados intencionalmente no dia a dia a partir do trabalho do professor. Ava-



liar, na perspectiva de acompanhamento, significa, portanto, propor, interagir,
ser interpelado, observar estar atento as agdes e reacoes das criangas, notando
seus jeitos provisérios e insistentes de ser, de desenvolver-se, de aprender; de
estabelecer relacoes, de significar suas produgoes e a dos demais sujeitos com
quem interagem, de relacionar-se integralmente com o mundo a sua volta. Por-

tanto, de acordo com Hoffman,

os registros periédicos ou finais de avaliagao nao tém
por finalidade apresentar uma analise constatativa,
ou seja, definir como as criangas sao ou foram ca-
pazes de fazer em um determinado momento, mas
relatar, de forma natural, o processo efetivamente
vivido por elas, suas gradativas e sucessivas conquis-
tas individuais, valorizando o jeito de ser de cada
uma (1996, p. 70).

A pratica pedagégica na educagao infantil exige momentos especificos
para que se realize de forma significativa tanto aos alunos, quanto aos pro-
fessores e aos familiares das criangas. Uma das dimensdes dessa pratica ¢ a
avalicao. Segundo Bassedas (1999), a avaliagao pode ser realizada em diferentes
momentos da vida escolar das criangas e do trabalho do professor e deve servir
basicamente para “intervir, modificar e melhorar nossa pritica, a evolugio e a

aprendizagem dos nossos alunos” (1999, p. 171).

Avaliar as criangas nesta etapa da educagao basica nao tem como objetivo
sua promogao ou prepard-las as préximas etapas de sua escolaridade’, mas sim
para contribuir com o trabalho do educador que com base no acompanhamen-
to do desenvolvimento e aprendizagem das mesmas pode planejar uma agao pe-
dagdgica carregada de sentido e significado para o seu grupo e capaz de atender

aos interesses e necessidades do contexto em que esta inserido.

O instrumento de avaliagio responsavel por acompanhar, registrar, ava-
liar e compartilhar com as familias parte do percurso e da vida escolar de uma
crianca também expressa o ponto de vista do professor, ou dos professores,

ou da equipe que o elaborou, sobre uma série de concep¢oes que atravessam

2 Ver artigo 10 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Infantil (2009) no que se refere a avaliagio na
Educagio Infantil. Brasil. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educagio Bésica. Resolugigo CNE/ SEB n. 5, de 17 de
dezembro de 2009. Diretrizes curriculares nacionais para a educagao infantil. Brasilia, 2009.



transversalmente o projeto politico-pedagégico da escola e, em consonincia ou
incoerentemente, a pratica cotidiana desses profissionais e, além deles, conse-
quentemente, as vivéncias e experiéncias das criangas. Estamos nos referindo
as concepgoes de infincia, educagao e educagao infantil, entre outros, sobre os

quais nos debrugaremos a seguir.

CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL

Como pudemos observar na leitura dos documentos coletados — cujos
exemplos analisaremos a seguir neste artigo —, as concepgoes de crianga, in-
fancia e educagdo infantil nao sdo unanimes, indicando, em alguns exemplares,
consondncia com os debates contemporaneos sobre as mesmas, mas, em ou-
tros, alinhadas a pontos de vista anacrénicos, que vem sendo revisados, critica-
dos, buscando superagao. Nesse sentido, as concepcoes de infancia e crianca,
por exemplo, por vezes, aparecem alinhadas as etapas de desenvolvimento mo-
tor e intelectual; outras vezes, a negagao, a impossibilidade, a incompletude, ao

que ainda nao €, ao vir-a-ser, e nao ao devir

(...) um individuo de pouca idade é denominado in-
fans. Este termo estd formado por um prefixo privati-
vo ins e fari, “falar”, dai seu sentido “de que nao fala”,
”incapaz de falar”. Tao forte ¢ seu sentido origindrio
que Lucrécio emprega ainda o substantivo derivado
infantia com o sentido de “ incapacidade de falar”.
Porém, logo infans — substantivado — e infantia sao
empregados no sentido de “infante”, “ crianga” e “in-

fancia”, respectivamente.(...) (Kohan, 2009, p. 30).

O trabalho pioneiro de Ariés (1978) inaugurou os estudos sobre a his-
téria da infincia, caracterizando-a como um acontecimento da Modernidade,
imerso em uma série de condigdes que se conjugam e que estabelecem novas
possibilidades de compreensao de um fenémeno que, apesar de apresentar uma

dimensao bioldgica, ¢ vivida como um acontecimento cultural por exceléncia.

Nas concepgoes atuais, a infancia pode ser vista como “o novo no tempo”

e, portanto, tem a ver com experiéncia, com escuta, com inicios imprevistos,



interruptores, criadores, em que as possibilidades e as descobertas jorram o
tempo todo, sempre com a intensidade da primeira vez. Estd associada, por-
tanto, a poténcia, a protagonismo, a agao da crianga sobre o mundo para dele
se apropriar e recri-lo, reprop6-lo a partir da sua cultura infantil, expressa tao
lindamente ao brincar, ao nos interrogar com as suas questdes e nos desconcer-

tar com a simplicidade complexa de suas hipéteses sobre si e sobre o mundo.

Ainda que crianga e infincia sejam duas concepg¢oes que estejam marcadas
e caracterizadas de acordo com as normas e peculiaridades do grupo social no
qual estao inseridas, pertencem a categorias sociais com caracteristicas pro-
prias. As criangas, por exemplo, fazem parte de um grupo de sujeitos capaz
de produzir sua prépria identidade cultural e nao simplesmente reproduzir a
cultura dos adultos com os quais convive; de produzir uma série de significa-
g¢oes, razoavelmente padronizadas e, dessa maneira, produzir sua cultura, ainda
que nao tenha consciéncia que o faz — “todas as criangas transportam o peso da
sociedade que os adultos lhes legam, mas fazendo com a leveza da renovagao e
o sentido que tudo ¢ de novo possivel” (Sarmento, 2009, p. 2). A crianga, vista
nesta perspectiva, ¢ considerada um agente social ativo e criativo, um hibrido
entre o papel que ela desempenha no grupo social e todas as possibilidades que
ela é capaz de reinventar dela mesma e do mundo. Um misto entre o que vai se
tornando de fato ao longo da produgao dindmica de si e o que pode ser, seu de-
vir, experimentando-se e definindo-se na provisoriedade intensa e indissociavel
entre o passado, o agora e o devir; entre a reprodugio, a recriagao e a criagao;

entre ser crianca e viver (ou nao) a infancia:

Para as préprias criancas, a infincia é um perio-
do temporidrio. Por outro lado, para a sociedade,
a infincia ¢ uma forma estrutural permanente
ou categoria que nunca desaparece, embora seus
membros mudem continuamente e sua natureza
e concepgao variem historicamente. £ um pouco
dificil reconhecer a infincia como uma forma es-
trutural porque tendemos a pensar nela exclusiva-
mente como um periodo em que as criangas sao
preparadas para o ingresso na sociedade. Mas as

criangas ja sao uma parte da sociedade desde seu



230 nascimento, assim como a infancia é parte integran-

te da sociedade (CORSARO, 2011, p. 15-16) .

Tanto ¢ assim que, desde o advento do Estatuto da Crianca e do Ado-
lescente (1990), as criangas sao também sujeitos de direitos, tanto quanto os
adultos. As transformagdes ocorridas nos contextos sociais a cada época geram
tanto novas leis quanto novas perspectivas de relagdes entre os sujeitos e, con-
sequentemente, entre outras coisas, a ressignificagao das fungoes de servigos

prestados a comunidade. Segundo Bujes:

Creches e pré-escolas surgem a partir de mudan-
gas econdmicas, politicas e sociais que ocorrem nas
sociedades: pela incorporagao das mulheres a forga
de trabalho assalariada, na organizagao das familias,
num novo papel da mulher, numa nova relacao entre
0s sexos, para citar apenas os mais evidentes. Mas,
também, por razdes que se identificam com um con-
junto de ideias novas sobre a infancia, sobre o papel
da crianca na sociedade e de como torna-la, através
da educacao, um individuo produtivo e ajustado as

exigéncias desse conjunto social (2009, p. 36).

As novas configuragoes familiares, o estilo e expectativa de vida, conquis-
tas na drea da saide e qualidade de vida, sao fatores que colaboraram para a
consolidacido da insercdo das criancas na educagao infantil, assim como a da

mulher no mercado de trabalho:

(...) durante muito tempo a educagio das criancas
foi considerada uma responsabilidade das familias
ou do grupo social ao qual ela pertencia. Era junto
aos adultos e com outras criangas que ela convivia
que a crianga aprendia a se tornar membro desse
grupo, a participar das tradigdes que eram impor-
tantes para ela e a dominar os conhecimentos que
eram necessarios a sobrevivéncia material e para en-
frentar as exigéncias da vida adulta. Por um longo

periodo da histéria ndo houve nenhuma instituigao



responsavel por compartilhar esta responsabilidade

pela crianga com seus pais (Bujes: 2009, p. 30).

A docéncia na educacao infantil necessita, portanto, ser permeada cotidia-
namente, entre outras coisas, por sensibilidade, empatia, ludicidade, planejamen-
to, avaliagao, pesquisa, didlogo, interpretagao, tradugao, pois, por exemplo, nao
¢ sempre que a crianga vai expressar com palavras aquilo que ela estd sentindo,
querendo ou necessitando, fazendo, para tanto, uso das inimeras linguagens nao
verbais pelas quais interage consigo e com o mundo e nos revela como o esta
significando a cada momento. Um dos grandes desafios do trabalho docente na
educagdo infantil, portanto, é superar as dicotomias e nao dissociar, por exemplo,
o cuidar do educar, a afetividade das regras e dos combinados, o brincar do co-
nhecimento, as linguagens verbais das nao verbais, produzindo uma complexida-

de a altura das possibilidades de interagao com as criangas pequenas.

Sendo este um nivel da educagao bésica, nao podemos esquecer do seu
status formativo e de algumas garantias legais que devem ser asseguradas. Se-

gundo Redin:

Por ser educagdo infantil, um espago e um tempo
pedagdgico, tem ela uma funcao educativa explicita,
organizada, que exige acao de profissionais especifi-
camente preparados. A fungao educativa instituciona-
lizada também inclui o estabelecimento de normas e
convengoes, comportamentos e conhecimentos que
juntos constituem o dominio das conquistas realiza-

das pelos homens ao longo da histéria (1998,p. 136).

A sociedade atual vem-se preocupando em criar normas para garantir
propostas de qualidade para as escolas de educacao infantil. Para esse subsidio,
temos documentos como os Indicadores de Qualidade na Educacao Infantil’,
os Referenciais Curriculares Nacionais para Educagao Infantil Vols. 1%, 2° e 3°

e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacio Infantil’, por exemplo.

3 Ver: http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/indic_qualit_educ_infantil.pdf .

4 Ver: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/renei_voll.pdf.

5 Ver: http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume2 . pdf.

6 Ver: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume3.pdf.

7 Ver: http://portal.mec.govbr/index.php?option=com_docman&view= download&alias=9769-diretrizescurricula-
res-2012&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192.



Além disso, a educagdo infantil é um direito da crianga, visto que, segundo
Redin (1998, p. 140), “a escola ¢ importante enquanto uma oportunidade de
vivenciar experiéncias culturais mais amplas e diversificadas, que a familia, a

rua, o trabalho nao tem condicoes de propiciar”.

DOCUMENTOS DE AVALIACAO: ACHADOS DA PESQUISA

Entre o material recolhido para andlise — 78 documentos, redigidos por
professoras e professores — encontramos diferentes titulos ou nomenclaturas para
identifici-los, entre eles: Parecer (1° ou 2°) Semestre; Parecer Avaliativo; Avalia-
Gdo (1° ou 2°) Semestre; Parecer Sobre a Aprendizagem e Parecer Descritivo (am-
bos no mesmo documento, cada um relativo a uma secio diferente); Parecer Des-
critivo; Boletim Informativo da Educacao Infantil — Parecer Descritivo. E numa

das escolas (Escola A), a auséncia de qualquer nomenclatura para identifici-lo.

Dentre eles, observamos que a grande maioria foi elaborada em forma de
texto, um tnico a partir de alternativas de maltipla escolha e outros mesclando
os dois tipos.

Os documentos elaborados exclusivamente com texto variam bastante em
relagao a quantidade de linhas, entre 11 a 58 linhas. A maioria traz uma lin-
guagem clara, informal e pessoal. Procuram se aproximar do leitor sem perder
o carater documental, ainda que alguns deles apresentem erros de grafia ou

gramaticais, como de concordancia verbal ou nominal.

Para se referir as criangas, utilizam-se do nome préprio da crianca, crian-
¢a e educando. Ja em relagdo aos professores, refere-se somente como Profes-

sor e um Unico documento refere-se a Educador.

Além do Professor, o tnico adulto que aparece nos textos desses docu-
) que ap

mentos é o “funciondrio da escola”. Em nenhum deles sio identificados relatos

em que os alunos vivenciam situagdes ou interagem com outros adultos da

escola, a ndo ser com a professora da turma referéncia da crianca.

Em relacio aos familiares, foram citados avd e mae. A mae foi citada re-
metendo a questdo da adaptagio e o avd, foi mencionado como a pessoa que

buscava o aluno na escola.

O niimero de presengas das criangas na escola aparece em um tnico do-



cumento, o numero de faltas em dois, e o niimero de dias letivos em um. Talvez,
a mengao ao controle de presengas e faltas, tenha a ver, ainda que timidamente,
com os efeitos da obrigatoriedade da matricula das criangas a partir dos quatro
anos de idade sinalizando o cumprimento ou nao dos dias letivos por parte do

aluno.

No que diz respeito aos documentos organizados em forma de multipla
escolha, variam entre 9 e 13 objetivos a serem alcangados pelas criancas, em sua
maioria comportamentais e atitudinais, demonstrando uma abordagem reducio-
nista acerca das possibilidades de acompanhamento do desenvolvimento e das
aprendizagens da crianga em fase pré-escolar. As questdes objetivas identificadas
nesses documentos dizem respeito a: se a crianga apresentou dificuldades ou nao
na fase de adaptagdo; se o aluno expressa oralmente necessidades, desejos e senti-
mentos; se o aluno conhece e respeita algumas regras de convivio social; se apre-
senta motricidade ao recortar com a tesoura; se reconhece a grafia do seu nome
e identifica-o nas diversas situacoes do cotidiano; se tem interesse em conhecer
géneros orais e escritos; realiza produgoes utilizando desenho, pintura, modela-
gem, colagem, desenvolvendo o gosto, o cuidado e o respeito pelo processo de
criagao e produgao; se reconhece as principais formas geométricas; se relaciona
nimero e quantidade até o 5; se tem habitos de higiene pessoal; se alimenta-se de
forma adequada; se aceita alimentos diversos. Existem as opgoes “sim”, “ndo” e

“em processo” para os diferentes objetivos.

Ja no que diz respeito a mengao aos momentos da rotina, podemos obser-
var: alimentacao, atividade dirigida, danga, video, hora da histéria ou hora do
conto, musicalizagdo, praga, patio, tempo livre e brinquedo livre.

Em relagdo aos Projetos de Trabalho realizados nas salas, aparecem nos
documentos trés projetos: Projeto Amizade, Projeto Maos Unidas Abragam o
Mundo e Projeto Reciclando com ao som do alfabeto®. Esses projetos foram
todos realizados em uma mesma escola € na mesma turma, mas sem detalhes
em relagdo a seus objetivos ou sobre as interagdes e as produgdes das criangas

ao longo do desenvolvimento dos mesmos.

Entre os textos dos documentos analisados encontramos alguns que se
estruturam basicamente pela via do julgamento das questoes comportamentais

e atitudinais das criangas e, consequentemente, no emprego abundante de ad-

8 Transcrigdo tal e qual apresenta-se nos documentos.



234 jetivos que geram as rotulagdes, tanto positivas quanto negativas das criangas,

como podemos observar em trechos de dois documentos distintos, sobre Pe-

dro’ (5 anos) e Carlos (5 anos), a seguir:

Observando-se o desenvolvimento do aluno Pedro constatou-se que ele é uma crianga criativa,
organizado e caprichoso, possui bom desempenho individual participando de todas as atividades
propostas, sabe respeitar o outro e cumprir regras. E dfetivo com todos que lhe cercam interagindo
carinhosamente com colegas e professora. O aluno escreve seu nome corretamente, adora ouvir
musica e histérias, recontando-a com propriedade e ilustrando os personagens. Demonstra

equilibrio e agilidade nas atividades realizadas como correr, saltar e pular, é uma crianga adordvel.

Carlos é um aluno assiduo na escola. E um menino impulsivo e muito agressivo, bate constantemente
nos colegas e também nos adultos. Ndo respeita regras nem os combinados na sala de aula. Destrdi
brinquedos, sobe em cima das classes, cospe nos colegas e desafia constantemente a professora.
Gosta de utilizar os jogos pedagdgicos, mas quase sempre recusa a guarda-los.
E um menino inteligente, com um vocabuldrio claro e de fa’ci] entendimento. Suas opinides so
claras e objetivas. Inventa vdrias histérias infundadas, quase sempre chega a sala de aula dizendo
que estd com fome e que ndo comeu nada durante o almogo. Néo apresenta dificuldades motoras,
sabe pintar dentro dolimite, utilizar a cola e a tesoura, mas é preciso estar calmo para realizar
asatividades, vdrias vezes ele se recusa a realiza-las e muitas vezes faz de qualquer jeito. Participa da
roda, gosta de ouvir histdrias e gosta muito de assistir filmes e de jogos no computador. Ao escutar
uma histdria sabe reconta-la muito bem, demonstrando que sabe seguir uma linha temporal. Gosta
muito de brincar na pracinha e na brinquedoteca, mas quase sempre bate em alguém ou provoca
algum acidente que acaba machucando algum colega. Nas aulas de educagdo ﬁsica (recreagdo),
realiza as atividades propostas apresentando destreza na coordenagdo motora ampla (agilidade,
equilibrio e ﬂexibi]idade). Porém, por sua vez adota atitudes agressivas com CD]E((]GS, quando
,
contrariado. E esperto com muito potencial, s6 precisa aprender a controlar a sua impulsividade e

agressividade para que possa conviver melhor com seus colegas e professores.

Nestes documentos, os/as autores/as expressam seu descontentamento
em relagao as atitudes de Carlos, considerando-as inadequadas e, portanto,
necessitando de ajustes, regulages, disciplinamento. No entanto, apresenta-as
de forma fragmentada e descontextualizada. Da mesma maneira, nao ¢é possivel

identificar sua mediagao, ou seja, sua intencionalidade e atitudes no sentido de

9 Os nomes utilizados para identificar as criangas sdo ficticios.



transformar as situagdes-problema vivenciadas por Carlos em momentos de 235
aprendizagem e desenvolvimento, tanto para a crianga quanto para ele. Nesta
perspectiva, as situagoes vivenciadas, o percurso € o acornpanhamento da crian-
¢a no tempo e no espago escolar deixam de ser o eixo principal neste instru-
mento de avaliagao para dar lugar a julgamentos e juizos de valor, por parte da

professora ou professor.

De acordo com Hoffman,

em muitos pareceres descritivos da educagao infantil,
percebo julgamentos equivocados, revelando a com-
plexidade de compreender os sentimentos e as inten-
¢oes infantis, de analisar com seriedade as reagoes das
criangas, levando em conta sua idade e os processos
evolutivos do seu pensamento (HOFFMAN, 1996,

p.28).

O contetdo das consideragoes da autora pode ser observado nos textos de

outros tantos documentos analisados:

(...) Possui um bom relacionamento com colegas e com a professora, porém possui muita dificuldade

em respeitar e cumprir regras. (...) (Ana, 5 anos)

(...) Algumas vezes a aluna termina rapidamente sua atividade proposta para assim poder

brincar. (...) (Cae,4anos)

(...) Nega-se a realizar algumas atividades quando se sente ameagada ou constrangida. (...)

(Luan, 5 anos)

Segundo Hoffman (2001), sao grandes os riscos do professor se perder
ao se dedicar a uma enorme, aleatéria e diversificada gama de possibilidades de
observagao, as quais, geralmente, pouco falam sobre o aluno e suas experiéncias

na escola. Vejamos alguns trechos a esse respeito:



Durante o semestre trabalhamos o Projeto: “Maos unidas abragam o mundo” sobre amizade e
respeito aos outros e o Projeto: “Reciclando com ao som do alfabeto” sobre a letra inicial de cada
palavra, juntamente com o Projeto Ambientagdo. Onde Ana alcangou todos os objetivos propostos

pela professora, tendo um bom desenvolvimento pedagdgico. (5 anos)

p
E importante salientar que quanto mais ricos forem os desafios proporcionados a Carolina,
maiores serdo suas descobertas, suas aprendizagens, o fascinio pelo mundo que estd ao seu
redor, favorecendo, assim, o prazer e a felicidade de aprender a aprender, aprender a viver junto,

aprender a ser, aprender a conhecer. (5 anos)

Igualmente, alerta-nos para a necessidade de compor e relatar sensivel
e cuidadosamente, por escrito, a singularidade de cada crianga em relagao ao
seu desenvolvimento, suas aprendizagens, enfim, sobre suas vivéncias na escola.
Dessa maneira, ndo podemos conceber um instrumento para o registro do
acompanhamento e compartilhamento da trajetéria das criangas que seja igual

para todos os alunos de uma mesma turma:

Nao hd como uniformizar relatérios de avaliagao se
levarmos em conta as criangas em seu ambiente pré-
prio e esponténeo, porque, naturalmente, elas apre-
sentarao muitas respostas e manifestagoes diferentes
umas das outras, em momentos diferentes, que terao
ou nio a atengao do professor, dependendo do seu
envolvimento com umas e outras. A histéria de cada
crianga revelard a sua prépria dinimica no ambiente,

sua relagdo com outras criangas e com o professor

(Hoffman, 1996, p.136).

Para ilustrar o desrespeito a esse principio de singularidade, selecionamos
trechos de dois documentos, elaborados pelo mesmo professor, sobre criangas
diferentes — Catarina e Joaquina —, ambas de 5 anos, e, em negrito, as Gnicas

palavras que as distinguem:



A aluna Catarina relaciona-se bem com os colegas, com a professora e com os demais do ambiente

escolar é uma crianga carinhosa e amigdvel. Reconhece as pessoas que compde a sua familia.

Participa de jogos, brincadeiras e das atividades apresentadas. Tem controle motor, une os
movimentos com o mundo em que a rodeia, movimenta-se com destreza e equilibrio. Tem facilidade
em colorir e respeitar os limites do desenho, assim como aos limites para recortar e colar os papéis
variados com a quantidade adequada de cola. Possui dominio do Idpis e do papel. Reconhece e
ident{'ﬁca as vogais, assim como das letras que compﬁe 0 seu nome e a escrita do mesmo. Participa
dos didlogos e interage com os colegas. Realiza contagem até dez. Age de forma independente,
executando agdes simples do cotidiano requisitando ajuda quando necessdrio. Demonstra perceber a
importdncia de uma alimentagdo sauddvel, pois aceita com facilidade as frutas oferecidas e também
seu lanchinho, reconhece a necessidade de hdbitos de higiene como lavar as mdos entre outros.

Catarina, parabéns pelo teu progresso.

A aluna Joaquina relaciona-se bem com os colegas, com a prqfessora e com os demais do
ambiente escolar é uma crianga carinhosa e amigdvel. Reconhece as pessoas que compée a sua
faml’]ia. Participa de jogos, brincadeiras e das atividades apresentadas. Tem controle motor, une os
movimentos com o0 mundo em que a rodeia, movimenta-se com destreza e equilibrio. Tem facilidade
em colorir e respeitar os limites do desenho, assim como aos limites para recortar e colar os papéis
variados com a quantidade adequada de cola. Realiza com satisfagao e capricho as
atividades realizadas pela professora. Possui dominio do Idpis e do papel. Reconhece e
ident_iﬁca as vogais, assim como as letras que comp&e 0 seu nome e a escrita do mesmo. Participa
dos didlogos e interage com os colegas. Realiza contagem até dez. Age de forma independente,
executando agdes simples do cotidiano requisitando ajuda quando necessdrio. Demonstra perceber a
importdncia de uma alimentagdo sauddvel, pois aceita com_ facilidade as, frutas qferecidas e também
seu lanchinho, reconhece a necessidade de hdbitos de higiene como lavar as mdos entre outros.

Joaquina, parabéns pelo teu progresso.

Além de identificarmos alguns instrumentos cujos textos eram iguais em
quase sua totalidade, como observamos nos exemplos acima, muitos deles, de

escolas diferentes, apresentavam o mesmo texto de introdugao e de finalizacao.

Pudemos observar também que a maioria deles se organiza a partir de
um roteiro, seguindo uma ordem de itens, relativos a aspectos distintos da vida
escolar das criangas. Ha documentos em que, mesmo o texto sendo descritivo,

ao analisarmos sua estrutura como um todo, percebemos que os itens conside-



rados sao sempre os mesmos e que, dependendo do aluno e do aspecto que esta
sendo avaliado, o autor observa se ele realiza, nao realiza ou tem alguma dificul-
dade, ou seja, ¢ 0 mesmo que pegar o documento com perguntas de mdltipla
escolha, relativas a objetivos a serem atingidos pelas criangas, e transforma-lo
em um texto. Ao nosso ver, tanto nos documentos sobre Catarina (5 anos) e Jo-
aquina (5 anos), quanto nesses em que as alternativas de multipla escolha sub-
vertem, distorcem e transfiguram os roteiros e o texto de avaliacao das criancas,
os professores abriram mao de elaborarem um texto com sua autoria, com sua
assinatura, de revelarem sua singularidade como parceiros fundamentais das
criangas, tanto quanto abriram mao de esbogar por escrito as singularidades das

criangas em suas vivéncias cotidianas na escola.

Por outro lado, encontramos também alguns documentos que reportam
observagoes individualizadas sobre a crianga, deixando transparecer um olhar
especifico, singular e sensivel sobre cada uma, indicando preferéncias, inicia-
tivas, caracteristicas de suas produgdes, como podemos observar nos relatos

sobre Larissa (5 anos), Raul (4 anos) e Renata (5 anos)

Na hora do lanche, preocupa-se em lavar as mdos antes da refeicdo. Organiza sem auxilio seu
lanche sobre a sua toalhinha, antes de pedir ajuda para abrir o pote ou embalagens, ela mesma
tenta abrir somente depois das tentativas, chama as professoras para que lhe auxiliem. Aprecia

o0 momento do lanche, conversando com os colegas da mesa e partilhando seu lanche com estes.

(...) Com tinta témpera, pinta toda a folha, ndo misturando as cores. Ao trocar de tinta, limpa

o pincel no pano. (...)

Renata gosta de brincar com suas amigas de boneca, com os blocos de madeira, construindo
cidades e com os quebra-cabegas. Caminha com o grupo pela sala, mas ndo se impde muito
na brincadeira, apenas imita. Gosta de brincadeiras mais tranquilas, brincando sozinha ou em

pequenos grupos. (...)

A preocupagao com a adaptagao das criangas ¢ frequente na maior parte

os documentos. Até mesmo os Objetivos trazem itens que contemplam esse
dos d tos. At Objetivos t tens q templ

periodo. A maioria informa se a crianga se adaptou com facilidade ou dificul-

dade, se chorou ou nao nesse periodo, sem especificar qualquer outra peculia-



ridade a respeito dessa fase.

Em alguns documentos, pode-se observar um texto de finalizagao com
uma despedida “carinhosa” dos alunos, pela professora, e, de certa maneira,
enderecando, mesmo que apenas nesse momento, o documento também as
criangas. Somente nesses momentos, de finalizagao, podemos observar alguma
manifestagao direta a elas, e ndao aos adultos de sua referéncia. Vejamos alguns

exemplos sobre Alice (4 anos), Pauline (4 anos) e Pedro (4 anos):

Alice, parabéns pelo seu progresso!

Seu carisma e esse seu jeitinho doce de ser me cativou. Sei que juntos conseguiremos superar todas

as dificuldades. Conte comigo. Eu acredito em vocé.

No que diz respeito mais especificamente as concep¢oes de crianga,
infancia e educagao infantil, pudemos observar, por exemplo, a relacao entre
crianca, desenvolvimento e aprendizagem, considerando-as sujeitos ativos,

potentes, engajados em seus processos de devir:

“Licia evolui a cada dia, demonstrando muito potencial para novas aquisigbes e aprendizagens”

(4 anos)

De nossa parte, consideramos que o comentario da professora sobre Li-
cia (4 anos) tem a ver menos com a concepgao de crianga como um “vir a ser”,
com uma negagao de possibilidade, com um ser incompleto, com alguém que
ainda nao é do que com a capacidade das criangas de engajarem-se para atingi-
rem objetivos, conquistarem habilidades e se superarem quando algo que lhes

¢ apresentado pela professora ou pela escola lhes faz sentido.

No entanto, também encontramos documentos em que a crianga ¢ anali-
sada pelo que ainda ndo ¢, ainda nao realiza, ainda nao demonstra, reforgando
a concepgao de crianga como um “vir a ser” em dire¢do a conquista dos Ob-
jetivos determinados pelo adulto, mesmo que seguida de uma observagao ate-
nuante sobre a normalidade de tais atitudes da crianga; mesmo que a avaliagao
negativa do professor sobre a crianga considere menos o interesse da crianga do

que os objetivos que ele escolheu para ela:



“Ainda ndo demonstra interesse na escrita e leitura, o que é normal para a idade (pois para essa

idade brincar é mais importante) (Camila, 5 anos)

Seria possivel, por exemplo, ou até mesmo justo, creditar certa descrenga
do professor sobre a capacidade de aprendizagem da crianga em relagao a lei-
tura e escrita, pelo fato de ter comegado seu comentédrio com “Ainda ndo...”? A
fragmentaridade do texto e a descontextualizagao das afirmagdes, ja indicadas
anteriormente, dao margem a dividas como esta, pedindo esclarecimentos de
sua autora ou autor, que, talvez, nao sejam dividas apenas de leitores como nés,
mas também das familias das criangas, a quem estes documentos sao endere-
cados e, como nés, podem pedir esclarecimentos a professora ou professor, no

sentido de conhecer mais sobre o significado de tal afirmagao.

No trecho abaixo, mais importante do que o tema da adaptagao ¢ a frase
comegar com uma negativa, ou seja, que a crianga nao apresentou resisténcia
ou dificuldade nesse periodo. As perguntas que nos fazemos e a quem redigiu
essa frase sao: Ela deveria ter apresentado? Era esperado que ela apresentasse
resisténcia ou dificuldade? Isso porque, ao nosso ver, tal estrutura de frase re-
mete a uma concepgao de crianga significada como ndo capaz, nio competente,

sem possibilidades:

“Ndo teve problemas com sua adaptagdo, mesmo sendo a primeira vez que frequenta a escola.”

(Léo, 4 anos)

No exemplo a seguir, podemos identificar ainda uma concepgao de crian-
ca significada como obediente, cordial, doce, passiva e ou até mesmo inadequa-
da, sugerindo também que a interferéncia do adulto sempre ¢ necessaria para o

desfecho das situagdes de contflito em que as criangas se envolvem:

“Ndo disputa brinquedos com outras criangas, se mostra sempre tranquilo, quando ocorre discussdo

ele busca intervengdo da professora.” (Mario, 5 anos)

Entre as andlises realizadas cabe destacar, por outro lado, que os professo-
res também reconhecem e valorizam as opinides e as manifestaces das crian-
gas, julgando-as capazes de participarem e contribuirem significativamente para
a vida do grupo e da escola, incentivando-as a desenvolverem essa postura.

Dessa maneira, ratifica o protagonismo das criangas desde a infancia, pela sua



capacidade de intervir no contexto em que vive produzindo cultura:

“(...) na rodinha sempre participa colocando sua opinido sobre o assunto em pauta, seja para contar

sobre o final de semana, como passou a tarde ou sobre alguma atividade que iremos fazer.” (Lia, 4 anos)

“ Ndo apresenta dyficuldade para expressar-se em momento algum, deixando bem claro tudo que

pensa, gosta e quer durante os periodos de aula. (...)

No recorte a seguir, podemos verificar o engajamento e o protagonismo
de Rafael (5 anos) em relagao aos conhecimentos apresentados a ele pelo pro-
fessor, confirmando a infincia como um tempo e um lugar em que a curiosi-
dade e o engajamento das criangas acessa, se apropria e recria conhecimentos,
podendo o adulto, em casa ou na escola, funcionar como um importante par-

ceiro de aprendizagem das criangas:

“Rafael gosta muito das atividades, e sempre pede por elas, tem ‘sede’ de aprender e ndo faz por

obrigagdo e sim por muito prazer. ”

A infancia, por sua vez, é concebida como uma fase em que as criangas
sd0 capazes de agir sobre o meio em que vivem e contribuir para a construgao
de uma identidade coletiva, ainda que esta interagao seja permitida, tutorada e

consolidada pela agao do adulto:

“...Colaborou na construgdo de regras, cooperando na realizagio de atividades coletivas e

individuais.” (Luan — 5 anos)

Em relagao a concepgao de educagao infantil identificada nos referidos do-
cumentos, podemos supor, em certa medida, que as regras de convivéncia na
escola infantil sao estabelecidas pelo adulto, e que as criangas inseridas nesse am-
biente nao siao convidadas a problematizi-las ou construi-las, apenas acati-las,

cumpri-las, obedecer a elas:

“Cumpre todas as regras pré-estabelecidas nas atividades e participa das mesmas com entusiasmo

e dedicagdo.” (Bianca — 5 anos)

“... Ainda ¢é necessdrio retomar algumas regras, pois ndo possui o hdbito da rotina escolar.”

(Marco, 4 anos)



Também pode ser observada a importancia dada as aprendizagens mais

escolarizadas das criangas:

“Construiu relagses matemdticas, sistematizando com clareza o que foi proposto, realizando as

atividades com resultados adequados.” (Miguel, 5 anos)

Outro fator relevante -nos documentos pesquisados ¢ a relagio que se
estabelece entre o tempo da crianga e o tempo do adulto, que nao considera o

tempo da crianga igualmente importante:

“(...) Algumas vezes precisa ser ajudado necessitando de mais tempo para se concentrar e organizar-

se.(...)” (Bruno, 5 anos)

De um modo geral, os excertos dos documentos apresentados parecem
conceber a fungdo da educagao infantil como a de adequar as criancas a um
padrao de conduta e convivéncia social estabelecido pelos adultos, além de ga-
rantir aprendizagens que possam subsidiar os anos escolares futuros, reduzindo
essa fase da escolaridade a um periodo preparatério, sem considerar as especi-

ficidades que a mesma tem.

CONSIDERACOES FINAIS

Compartilhar com as familias as vivéncias das criangas na escola de edu-
cagao infantil nao ¢ uma tarefa ficil, é algo muito subjetivo, estd intimamente
ligado a um momento especifico e ao caminho percorrido pelas criangas e
pela professora, responsavel por acompanha-las, por registrar o que considera
significativo sobre elas e traduzir, em palavras, o que avalia importante ser com-

partilhado com as familias das mesmas.

Como colocar em um texto o olhar da crianca ao se deparar com o des-
conhecido, ao vivenciar o novo? Como traduzir em palavras a afetividade, a
acolhida, o choro, a birra? Como expressar a complexidade presente na simpli-
cidade das perguntas e das respostas das criangas, das relagées que estabelecem,

revelando fagulhas do seu entendimento sobre o mundo?

Observamos, com esta pesquisa, que a qualidade do trabalho realizado

pelas professoras e professores na elaboragao desses instrumentos esta dire-



tamente relacionada ao uso adequado da lingua portuguesa e a riqueza de detalhes
sobre as criangas, mas ndo estamos nos referindo ao uso recorrente de adjetivos, e
sim, ao cuidado com as descri¢oes. Consideramos uma excelente escolha dos pro-
fissionais desta rede a opgao predominante por instrumentos descritivos e qualitati-
vos, pois trazem mais possibilidades para dialogar tanto com os pais ou responsaveis
pelas criangas, quanto com eventuais profissionais de diferentes especialidades que
venham, porventura, atendé-las, devido ao desafio de marcar com palavras a indivi-

dualidade e a singularidade de cada um dos sujeitos da sala de aula.

Concluimos também que, a medida que o professor escreve e relata a
caminhada de cada crianga na escola, vao-se desenhando suas concepgoes de
crianga, infincia e funcao social da educagao infantil, dentre outras, que per-
meiam a sua relagao com as criangas e com o conhecimento. Sao visiveis tam-
bém suas prioridades e valores, bem como, os aspectos que ele julga merecerem

destaque no seu texto, ou, ao contrario, que devem permanecer nao revelados.

Uma das contribuigoes significativas que este estudo deixa, do nosso ponto
de vista, é que, para compartilhar com as familias o percurso realizado por e com
as criangas na escola de educagao infantil, o instrumento idealizado para este fim
precisa contemplar nao s6 os indicadores que fundamentam o projeto politico-
-pedagégico da escola, como também, as conquistas e as situacoes vivenciadas
com sucesso e alegria pela crianca, sem deixar de contemplar, no entanto, as
situagdes de insucesso, frustragao e conflitos vividos por ela, fundamentais para
a composicao e funcionamento da singularidade de cada uma. Ainda assim, este
documento, por si s6, nao bastaria para demonstrar a caminhada e o que foi signi-
ficativo para, pela e sobre a crianga nesse contexto. Nossa sugestao, nesse sentido,
¢ a de que, para acompanhar esse documento escrito com palavras pelo professor,
fosse elaborada uma coletanea composta de outros documentos a partir dos quais
fosse possivel ter acesso direto as produgdes da crianga, como desenhos, pinturas,
recortes e colagens, além de fotos e videos, produzidos pela crianca e/ou pelo
professor, por exemplo, escolhidos tanto pelo professor quanto pela crianga, para
ilustrar as conquistas e aquisigoes, os conflitos, as resisténcias que apenas as pala—
vras e o olhar do professor no sao capazes de traduzir. Nao que essa seja a melhor
alternativa ou a ideal, mas, temos certeza, tornaria mais auténtica, rica, complexa
e rigorosa a visibilidade desse percurso, nao apenas pelos pais e familiares da
crianga, mas também pela crianga e demais profissionais que a acompanharao

em diferentes contextos e momentos de sua vida, além de se constituir um rico



acervo de meméria a ser significado vida afora, a cada idade, evocando um que
ja foi, indicando identidade e diferenca com um que estd em pleno processo de
producio de si e dando pistas para um que ainda estd sendo sonhado, seja esse

sujeito a crianga ou o professor.
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POLITICAS DE EI?UCA(;AO INFANTIL
E OS DESAFIOS A GARANTIA DO
DIREITO?

Mariane Vieira Gongalves
Maria Luiza Rodrigues Flores

RESUMO

O artigo apresenta os movimentos que o Municipio de Alvorada reali-
zou, entre 2009 e 2015, para atender as exigéncias da Emenda Constitucional
59/2009, que tornou obrigatéria a matricula escolar dos quatro aos 17 anos
de idade, enfocando a universalizagao da pré-escola. A metodologia do estudo
envolveu andlise documental acerca das politicas publicas visando a oferta de
vagas nesse municipio, abarcando as leis municipais da Camara de Vereadores
e os programas de conveniamento entre a Secretaria Municipal de Educagao
e entidades da sociedade civil. A base estatistica envolveu as Radiografias de
Educagdo Infantil elaboradas pelo Tribunal de Contas do Estado do Rio Grande
do Sul (TCE-RS, 2011-2014), os dados censitarios demograficos (1999-2015)
e aqueles do Censo Educacional Sul (1999-2015). Entendendo as politicas
publicas como o Estado em agao (RUA, 1997), o estudo utilizou como indi-
cadores para avaliacao das politicas as determinacées da legislagiao educacional
vigente e os documentos normativos nacionais que orientam a oferta da edu-
cagao infantil com qualidade. A revisio da literatura privilegiou os estudos
de Campos (2010), Rosemberg (2009) e Flores (2000; 2015), que apontam
varidveis que influenciam na desigualdade de acesso a essa etapa educacional
e evidenciam o descumprimento do direito constitucional a educagao para as
criancas em idade de educacao infantil. As analises evidenciaram alguns aspec-

tos que contribuem na compreensao sobre as razoes pelas quais esse municipio

1 Este artigo ¢ parte do Trabalho de Conclusio do Curso de Especializagio em Docéncia na Educagao Infantil, ofertado
pela Faculdade de Educagao da UFRGS em parceria com o MEC (2° edigdo), intitulado “A oferta da educagdo infantil no
municipio Alvorada/RS”, sob orientagao da Prof.® Dr.* Maria Luiza Rodrigucs Flores.



nao alcangou as metas dos dois dltimos Planos Nacionais de Educacao em re-

lagao a idade de pré-escola.

Palavras-chaves: Educagao Infantil. Direito a Educagao. Politica Municipal.
Obrigatoriedade da Pré-Escola.

APRESENTACAO

Este artigo tem como objetivo analisar as politicas ptblicas de educacao in-
fantil implementadas no Municipio de Alvorada com vistas a ampliacao de oferta
desta etapa no contexto da obrigatoriedade de matricula escolar na pré-escola,
investigando o periodo entre 2009 e 2015. O interesse de ambas as autoras por
investigar a oferta da educagao infantil em Alvorada deriva de alguns aspectos: em
primeiro lugar, a académica que desenvolveu o TCC possui vinculo profissional
com o municipio, atuando nessa Rede Municipal de Educagio (RME/Alvorada)
ha trés anos como professora nomeada da pré-escola; ainda, na condigao de aluna
do Curso de Especializagdo em Docéncia na Educagdo Infantil, as/os alunas/os
assumem um compromisso de investigagao sobre a realidade da rede ptbica onde

atuam, contribuindo com o municipio que representavam.

De maneira complementar, dentre as disciplinas do Curso, uma delas abor-
dou o tema das politicas piblicas educacionais, apresentando dados de uma pes-
quisa que investiga a expansao da oferta de educacao infantil em um conjunto de
municipios gatichos, dentre os quais, inclui-se Alvorada.” A partir desse interesse
comum e com base nos materiais ja existentes, foi construido um projeto de
pesquisa visando a ampliar a coleta de dados sobre a realidade da oferta de aten-
dimento as criangas de até cinco anos em Alvorada, aprofundando analises acerca
das condigGes existentes, pois compreendemos que a pesquisa realizada e sua
divulgacao, de alguma forma, podem contribuir com o planejamento e a avaliacao

das politicas educacionais locais, bem como para o controle social dessa oferta.

No que se refere a metodologia utilizada no estudo, tratou-se de um estu-
do de caso de caréter qualitativo (DEUS, CUNHA E MACIEL, 2010), envol-

2 Trata-se da pesquisa Monitoramento de Politicas Piblicas de Educagdo Infantil no RS: estudo sobre a implementagdo da Emenda
Constitucional 59/09 — obrigatoriedade de matricula na Pré-Escola, coordenada pela Dr.* Maria Luiza Rodrigues Flores
(Faced/UFRGS). O interesse por aprofundar alguns aspectos da trajetéria das politicas educacionais nesse Municipio
fez com que a académica de especializagio se integrasse a esse Grupo de Pesquisa. Mais detalhes sobre essa pesquisa e
artigos a ela relacionados podem ser encontrados no site do Programa de Extensdo Universitaria Educagio Infantil na
Roda, em: <http://ufrgs.br/cinaroda>



vendo anélise documental — com coleta dos dados estatisticos e de informacoes
qualitativas sobre a educagao nesse municipio —, levantamento das politicas
publicas relativas a oferta de educagao infantil no periodo 2009 - 2015, andlise
das normativas do municipio e, também, de documentos orientadores do Mi-
nistério da Educagao (MEC). A coleta dos dados seguiu os critérios e parime-
tros sugeridos no documento produzido pelo Grupo de Trabalho de Avaliagao
da Educacao Infantil *; focalizando a “dimensao do atendimento”, com base nas
informagoes das diretrizes, metas e objetivos de acesso e¢/ou ampliacao cons-
tantes nos documentos governamentais que orientam a oferta educacional de

qualidade nos municipios brasileiros.

De maneira a apresentar as principais conclusoes do estudo, o artigo en-
contra-se dividido em duas se¢des. Na primeira, abordamos o contexto legal da
educagao infantil e da obrigatoriedade de matricula escolar na pré-escola. Na
segunda, apresentamos Alvorada, caracterizando o municipio em seu contexto
histérico, socioeconémico, educacional e, também, analisamos as politicas pa-
blicas de oferta da educagdo infantil no periodo de 2009-2015, apoiadas nas
normativas nacionais vigentes para essa etapa e nos autores que subsidiaram a

pesquisa de campo.

CONTEXTO LEGAL DA EDUCACAQ INFANTIL E DA
OBRIGATORIEDADE DA OFERTA DE PRE-ESCOLA

Esta secdo apresenta as principais politicas que orientam a oferta de edu-
cagao infantil do Brasil, direito reconhecido na Constituigao Federal de 1988
(CF/88), que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional de 1996 (LD-
BEN) definiu como primeira etapa da Educagao Basica.

As Leis 11.114/05 e 11.274/06 também foram normativas que produziram
impacto na educacao infantil, gerando consequéncias pedagégicas e conceituais,
conforme apontam (ALBUQUERQUE E FERNANDES, 2012). As modifica-

g¢oes na faixa etdria de ingresso e ampliagao do ensino fundamental interferem,

3 Trata-se do Grupo de Trabalho Instituido pela Portaria n® 1.147/2011 (MEC, 2012), cujo objetivo foi: I- propor di-
retrizes e metodologias de avaliacio da educagio infantil; IT — analisar diversas experiéncias, estratégias e instrumentos
de avaliagdo na educagio infantil; III — propor diretrizes pedagégicas e definir curso de formagio continuada sobre
avaliagdo na Educagio Infantil para compor a oferta da Rede Nacional de Formagio Continuada dos Professores do
Magistério.



ainda, nas préticas pedagégicas, na gestao das politicas publicas e nas propostas
curriculares (KRAMER; CORSINO, 2011).

A Emenda Constitucional n® 59/2009 ampliou a faixa etdria da educagao
obrigatéria, tornando a pré-escola de matricula obrigatéria para as criangas
de quatro e cinco anos, sendo os municipios os entes prioritdrios na respon-
sabilidade para com essa oferta. O atual Plano Nacional de Educagao (PNE),
aprovado pela Lei n® 13.005, estabeleceu metas de atendimento ratificando
essa alteragdo constitucional e determinando a universalizacao da pré-escola até
2016, ficando a ampliacao da oferta de matriculas para a faixa etaria de creche
definida em, no minimo, 50% da populacio da faixa etdria de até trés anos para
até o ano de 2024. (BRASIL, Lei n® 13.005/14, Meta 1).

As politicas criadas no Brasil nas dltimas décadas promoveram avangos em
relagao aos direitos das criangas publico-alvo da educagao infantil. A obrigatorie-
dade da pré-escola tornou a matricula nessa etapa de ensino um direito publico
subjetivo a partir dos quatro anos’. Entretanto, para que esse direito que obriga
os responsaveis a realizarem a matricula das criancas seja cumprido, ¢ preciso que

se garanta, ainda a oferta educacional de qualidade. (FARENZENA, 2010)
Sobre a obrigatoriedade que a EC 59/09 estabeleceu, Campos (2010)

destaca as condicoes financeiras das familias, ao relacionar o acesso a pré-escola
com a renda familiar e constatar que as criangas mais pobres sao as que tém
menos acesso a educagio, concluindo que para aquelas oriundas de familias
economicamente mais abastadas, as metas do PNE se encontram praticamente
universalizadas, enquanto que para as que sao de origem familiar mais vulne-
ravel, essa meta ainda é um grande desafio (CAMPOS, 2010). Gentili (2009)
diz que incide sobre a expansao da pré-escola, a fragilidade de acesso ao direito
educacional decorrente, também, da fragmentagao dos sistemas escolares e das

diferentes oportunidades de aprendizagem oferecidas nas escolas.

Campos (2010) alerta sobre a responsabilidade da oferta da pré-escola
pelos municipios, preconizado o atendimento em instituigdes publicas, pois
se trata de faixa etdria obrigatéria. Por consequéncia da demanda de expansao

posta pela alteragdo havida na CF/88, pode acabar avangando a transferéncia da

4 O Art. 2° da Resolugaio CNE/CEB n° 6/2010 define o ingresso na pré-escola aos quatro anos completos até o dia
31 de margo do ano que ocorre a matricula, e o Art. 4° orienta a matricula no segundo ano da pré-escola para aquelas
criangas que completarem seis anos apés o dia 31 de margo do ano em que ocorre a matricula. Fonte: <http:portal.
mec.gov.br/index.php?opition=com_docman&view=download&alias= 6886 -rceb006-10&Itemid=30192>.



responsabilidade para com a oferta de vagas em creche para as organizacoes da
sociedade civil, fazendo destas a principal alternativa de oferta dessa subetapa em
alguns municipios, na medida em que a estrutura existente ¢ insuficiente para

a atender a demanda j4 existente, conforme ja determinou o PNE 2001-2010.

O Ministério da Educagao (MEC), a partir da Secretaria de Educagao
Bisica (SEB), sugere subsidios para a ampliagao da oferta visando a garantia da
permanéncia das criangas na instituigao de ensino (BRASIL, SEB/MEC, 2009).
Dentre eles, estd a criacdo do sistema municipal de educagio (SME); do Conse-
lho Municipal de Educagao (CME), capaz de normatizar, elaborar documentos
e criar diretrizes com estratégias que visem a garantia de vagas; e do Plano Mu-
nicipal de Educagao (PME), com metas para ampliagao da oferta. (FLORES E
ALBUQUERQUE, 2015).

Para os municipios que oferecem a educagao infantil por meio de convé-
nios, o documento citado anteriormente orienta que a Secretaria Municipal de
Educagao (SMED) esteja ciente da demanda nao atendida; assegure a igualdade
de condigoes do acesso e permanéncia, inclusive a gratuidade do atendimento;
identifique os estabelecimentos que oferecem atendimento a criangas na faixa
etdria da educag@o infantil e oriente essas instituigdes para realizarem o creden-

ciamento junto ao sistema de ensino (BRASIL, SEB/MEC, 2009).

Com esse breve resgate de algumas legislagoes e documentos orientado-
res, objetivamos contextualizar a trajetéria das politicas nacionais de educagao
infantil que possuem papel fundamental no sentido de orientar as politicas nos
estados e municipios. Na préxima segao, apresentaremos as principais politicas
publicas do municipio estudado, que deveriam tomar como referéncia os ins-

trumentos juridico-normativos aqui abordados.

POLITICAS PUBLICAS PARA OFERTA DE EDUCACAO INFANTIL
EM ALVORADA (2009-2015)

Iniciamos por uma contextualizagio do municipio pesquisado, buscando
oferecer algumas informagdes indispensaveis para a compreensao de sua reali-

dade em relacdo a oferta de educagio para as criangas de até seis anos’. Alvo-

5 Reforgamos aqui a importancia de destacar o fato de que as criangas que completam seis anos apés o dia 31 de margo

do ano devem ser matriculas na pré-escola, onde permanecerao até o final do ano, mesmo completando seis anos.



rada estd situada na Regiao Metropolitana de Porto Alegre/RS, foi fundada ha
50 anos e fica a aproximadamente 15 km da Capital. Com extensao de 71,311
km? e 206.561 habitantes, sua principal atividade econémica ¢ o setor de ser-
vigos (ALVORADA, site Institucional, 2016). Segundo a Fundagao de Econo-
mia e Estatistica Siegfried Emanuel Heuser do Rio Grande do Sul (FEE-RS), a
expectativa de vida dos moradores é de 77,41 anos de idade, o coeficiente de
mortalidade infantil é de 9,55 a cada mil nascidos vivos, e 3,93% da populagao
acima dos 15 anos ¢ analfabeta (FEE-RS, 2016).

A Camara Municipal dos Vereadores mostra as variaveis responsaveis pelo
desenvolvimento préprio do municipio, destacando a ocupagao irregular do
territério urbano, poia a cidade ¢ escolhida pela oferta de lotes sem infraestru-
tura, permitindo a instalagio de familias com baixo rendimento econémico.
Outra justificativa presente é a migracao de familias com mao de obra pouco
qualificada para o mercado de trabalho local (VIRGINIO, 2000). Se conside-
rarmos os niveis de empregabilidade e a escolaridade atual da populacao, os
indices da FEE mostram uma tendéncia de proporgio direta entre nivel de es-
colaridade e oportunidade de trabalho. Ao compararmos os dados atuais com
os apresentados na pesquisa de Virginio (2000), o crescimento da escolarida-
de mostra uma perspectiva de mercado de trabalho mais qualificado. (GON-
CALVES, 2016). A escolarizagao vai além da qualificagio para o mercado de

trabalho, ela auxilia no desenvolvimento da autonomia individual e intelectual.

A auséncia de representantes parlamentares federais e o acesso facilitado
aos beneficios da Capital, que faz escapar de Alvorada a poténcia de consumo,
também afetaram o desenvolvimento do municipio, segundo Virginio (2000).
Papi (2009) aponta que a sensagao de pertencimento da populagao ¢ direta-
mente influenciada pela insuficiéncia de oportunidades no que diz respeito a
oferta de emprego e de servigos de necessidades basicas com pouco valor agre-
gado. Segundo a autora (2009), ao nio ser atendida, a comunidade buscaria
alternativas na Capital, bastante préxima, diminuindo os recursos que seriam

revertidos para o municipio.

O Produto Interno Bruto (PIB) ¢ um indicador muito utilizado na ma-
croeconomia, sendo seu objetivo principal mensurar a atividade econémica de
uma regiao (FEE-RS, 2016). Na série histérica 2009-2013, o PIB Total de
Alvorada apontou crescimento na economia; contudo, esse indicador revela

situagdo inferior, se considerarmos que, no ano de 2013, o PIB Total de Al-



vorada foi de R$ 1.830,556 (IBGE, 2016), enquanto em Gravatai, municipio
que faz fronteira com Alvorada, o PIB Total foi de R$ 8.305.064 (IBGE, 2016)
e, no estado do Rio Grande do Sul, o mesmo indicador foi de R$ 331.095.183
(FEE-RS, 2016).

O investimento da Prefeitura Municipal de Alvorada em Educagao Basica no
periodo de 2009 a 2015 teve um crescimento que representou apenas ajustes da in-
flacao. O investimento em educagao infantil variou de 19 em 2009 para 3,65%, em
2013 (TCE-RS, 2015). Ao relacionar os investimentos com a oferta da pré-escola,
constatamos que, em 2009, nao havia matriculas na dependéncia administrativa
municipal, enquanto em 2013 foram registradas 345 matriculas nessa dependéncia
administrativa. Mesmo apresentando um crescimento no investimento em educa-

¢ao infantil, ainda gera oferta de vagas insuficiente. (RS, TCE, 2015)

Segundo a Radiogratia do TCE-RS (2010), Alvorada deveria criar 9.494
vagas para alcangar as metas do PNE 2001-2010. Em relagdo a oferta da edu-
cagao infantil no periodo 2009-2015, majoritariamente, a categoria adminis-
trativa que oferecia vagas era a rede privada. Nos trés primeiros anos da série
histérica, a oferta de vagas na rede estadual diminuiu gradativamente até zerar
o nimero de matriculas no ano de 2011. A rede pidblica municipal iniciou a
série sem registrar matriculas e passou a ofertar vagas apenas a partir do ano de
2012, ao passo que a oferta privada aumentou gradativamente as matriculas no
periodo. Esse cendrio aponta que a oferta da educagao infantil ptblica muni-
cipal, como preconiza a legislagdo, ndo ocorreu entre os anos de 2007 e 2011
para a pré-escola, sendo que essa categoria administrativa nao registrou matri-
cula nesse intervalo de cinco anos (INEB, 1999-2015; TCE-RS, 2011-2014).°

O conceito de politicas publicas abordado neste trabalho foi baseado nas
concepgoes de Rua (1997), a qual aborda a politica como um conjunto de pro-
cedimentos utilizados na tomada de decises sobre os bens ptblicos. A autora
(1997) ainda dialoga com os conceitos de outputs, inputs e withinputs para a com-
preensao do campo das politicas pablicas. Outputs materializam o Estado em

agao, exercendo seu papel de tomar as decisées de acordo com a demanda da

6 No periodo abarcado por este estudo, de acordo com os dados disponiveis, houve duas gestdes administrativas res-
ponsaveis pelas politicas de educagio infantil. As gestdes administrativas em exercicio durante o perfodo 2009-2012,
foram constituidas pelo Prefeito Jodo Carlos Brum (PTB) e pelas Secretdrias de Educagio: Jussara Bittencourt, Maria
de Lourdes da Silva e Janice Nunes. A partir de 2013 e considerado 0 més de agosto de 2016 (momento atual), foi
Prefeito o Sr. Sérgio Maciel Bertoldi (PT) e Secretarios de Educagio: Alexandre Virginio, Nair Ribeiro, Clair Gabana.
(FLORES, 2015a)



populagio e tornando a decisao politica em uma acao especifica. Os inputs sao
as agbes que a populagao ou organizagoes da sociedade realizam para pressionar
o governo a atender determinada demanda. Os withinputs sio os movimentos
articulados de dentro do préprio governo para pressionar a tomada de decisao

ou a realizagao de uma agao (RUA, 1997).
Gongalves (2016) ampliou o periodo histérico da sua pesquisa para 1999

— 2015 com o objetivo de verificar a trajetéria da educagao infantil nesse mu-
nicipio em anos anteriores e assim esclarecer que, apesar do fato de, em 2009,
nao haver registro de oferta, até o ano de 2006 acontecia a oferta da pré-escola
nas Escolas Municipais do Ensino Fundamental (EMEF), conforme constam
nos dados do TCE-RS (2012; 2013; 2014) e do INEP (1999-2015). A au-
séncia do atendimento por muitos anos colaborou para que Alvorada ocupasse
uma das dltimas posigoes nas Radiografias da Educacao Infantil apresentadas
pelo TCE/RS, pois, no conjunto dos municipios gatchos, nas trés dltimas ra-

diografias, Alvorada permaneceu na pendltima posicao.

Segundo Flores (2015a), a populacao-alvo da educagio infantil em Alvo-
rada, no ano de 2010, era de 17.688, divididas em 11.689 criancas na faixa eta-
ria da etapa creche e 5.999 criancas em idade de pré-escola. A autora (2015a),
embasada nas projegdes do TCE-RS, revela que a quantidade de vagas que este
municipio precisaria criar para atingir a universalizagio da pré-escola até o ano
de 2016 ¢ de 4.758 vagas. Entretanto, em 2015, as matriculas registradas na
educagao infantil foram prioritariamente nas escolas particulares ou convenia-
das e as matriculas piblicas mostraram um aumento ainda insuficiente. Con-
siderando a meta do atual PNE (2014-2014), Alvorada precisaria, em 2016,
universalizar a Pré-Escola e na etapa creche, até 2024, deveria ofertar vagas
para, no minimo, 50% da populagio de zero a trés anos de idade. Conforme
os dados colhidos por Gongalves (2016), constatamos que o municipio ofertou
411 vagas na pré-escola no ano de 2015. Na etapa creche, nao foi encontrado
dado sobre oferta ptblica municipal (INEE, 1999-2015).

Considerando as principais estratégias adotadas para a expansao dessa eta-
pa educacional, os movimentos desse municipio iniciaram pela Lei Municipal
N°. 178/83, que determinava reserva de area para construgao de creche em
cada aprovagao de loteamento residencial. Entretanto, em 2015, ainda nao ha-
via creche municipal em funcionamento, mas o crescimento populacional e as

respectivas instalagdes residenciais se desenvolveram normalmente, conforme



podemos acompanhar nos dados censitérios do IBGE (2016).

Sem ampliagio da rede prépria, em 1999, foi publicada a Lei Municipal n°.
1004/99, que criou o Programa Municipal de Educagao Infantil (PMEI), estabe-
lecendo a oferta de vagas através de convénios com entidades da sociedade civil.
A SMED ofereceu vagas nessas entidades e acompanhou o atendimento por meio
de assessorias politico-pedagégica-administrativas (ALVORADA, PME, 2015). Pos-
teriormente, foram publicadas as Leis Municipais n°® 1.005/99 e n® 1.006/99; a
primeira regulamentou o atendimento da educagao infantil nas institui¢oes conve-
niadas, e a segunda regulamentou os conselhos administrativos nesses estabeleci-
mentos. Em 1999, nove creches firmaram convénio com a Prefeitura a partir do
PMEI, gerando 600 vagas. As turmas de pré-escolas existentes nas Escolas Munici-
pais de Ensino Fundamental também passam a ser incorporadas nesse Programa. O
contetido do Termo de Convénio estabelecido no PMEI estd alinhado aos preceitos
que a Secretaria da Educagio Bésica do Ministério da Educagao (SEB/MEC) apre-

senta em documento especifico, como oferta com qualidade:

7

O convénio é uma estratégia presente em muitos
municipios para garantir a oferta da educagao infan-
til. Tal estratégia pressupoe que as duas partes, poder
publico e instituicao, possuem interesses comuns —
atendimento educacional a crianga — e prestam mu-
tua colaboragdo para atingir seus objetivos. A atua-
¢ao do poder publico nao deve se limitar ao repasse
de recursos, mas envolver-se permanentemente na
supervisao, formagao continuada, assessoria técni-
ca e pedagbgica. Agdes como essas expressam o real
compromisso do poder publico municipal com a

qualidade do atendimento as criangas e as familias
(SEB/MEC, 2009, p. 14).

A oferta da educagio infantil conveniada no periodo analisado por Gon-
calves (2016) reflete a insuficiéncia de recursos do municipio para atender as
suas responsabilidades. Essa caréncia sustenta a justificativa para a descentrali-
zagao das competéncias municipais (FLORES e SOARES, 2014), e a sociedade
civil passa a assumir uma responsabilidade que ¢ do poder publico (SUSIN e
PERONI, 2011).



No ano 2000, foi criado o Conselho Municipal de Educagao (CME) por
meio da Lein®. 1.119/00, sendo que Alvorada ainda ndo possui sistema préprio,’
e esse CME realiza suas atribuigbes com base nas normativas do Conselho Esta-
dual de Educagdo. Entre 2002 e 2003, a Secretaria Municipal de Educagao criou
o Programa Alvorecer, com parcerias entre associacoes de moradores, entidades
da sociedade civil e institui¢oes privadas para atender criancas na faixa etéria de
quatro a seis anos. Esse Programa realizou parceria com 10 entidades, gerando
800 vagas, mas foi interrompido no ano de 2004. No ano seguinte, com a Lei n°.
1.502/05, Alvorada criou o Programa Recrear, com funcionamento semelhante

ao do Programa Alvorecer.

Em 2012, o Prefeito Joao Carlos Brum criou o convénio CRESCER para
cumprir as exigéncias de processo aberto pelo Ministério Pablico, que apontou
demanda excessiva de criancas na idade de zero a trés anos. Esse convénio ofe-
receu vagas nas creches comunitérias de acordo com a disponibilidade de cada
instituicdo. Nesse mesmo ano, a Lei n°. 1.511/12 criou no dmbito do muni-
cipio a figura da creche municipal, porém, nao foram localizados documentos
sobre esse estabelecimento. Fato semelhante aconteceu com a Lei n® 1.512/12,

que disciplinou o Centro Infantil.

Em junho de 2013, a Secretaria de Educagao rescindiu os convénios do
PMEI e do CRESCER e iniciou um processo de unificagio dos convénios. Em
2015, o convénio PMEI incorporou 15 instituigdes de educacao infantil, to-
talizando 875 vagas e renovou o Programa Recrear, com cinco associagdes de
bairros, totalizando mais 120 vagas. Em 2015, conforme divulgado no site da
Prefeitura de Alvorada, o Prefeito Sério Bertoldi aumentou em 368,09% o va-
lor repassado para as institui¢des conveniadas. Os programas de conveniamento
realizados pelo municipio geraram oferta de vagas enquadradas na categoria
administrativa privada, conforme a LDBEN/96. Entretanto, essa ampliacao da
oferta precisa ser analisada dentro dos preceitos constitucionais de gratuidade,

laicidade e qualidade, pois existe repasse de recursos puablicos. (SUSIN, 2005).

A Secretaria Municipal de Educagao elaborou a Proposta Eco-Politico-Peda-
gbgica (ALVORADA, 2016), com o objetivo para a educagio infantil “ser oferecida

7 Na reunido do dia 21 de margo de 2016, a Comissio de elaboragio da norma de criagio do Sistema Municipal de

Educagio de Alvorada, instituida pela Portaria n® 2527/2015, validou em plendria, por unanimidade, o “texto base”

para que este execute os l)roccdimcntos junto ao podcr lcgislativu Fonte: < http://cmc-alvorada.blogspotcom.br/>

Acesso em: 04/08/2016.



em creche e pré-escolas, preferencialmente na forma direta ou, de forma comple-

mentar, através de rede de atendimento conveniada”. (SMED, s/d, p. 89).

[...] ndo ¢ suficiente que o Governo Federal apoie
financeiramente aos municipios para a construgao
de obras. No contexto atual, de consolidagao do
ordenamento legal da area, ¢ indispensavel garantir
assessoramento técnico-pedagdgico aos municipios
que aderem ao Programa, com vista a que os mes-
mos efetivem o disposto nas atuais Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI)
tanto nos processos de gestao destas novas unidades,
quanto nos processos cotidianos de educacao coleti-
va (FLORES E ALBUQUERQUE, 2014, p .7).

O Proinfincia ¢ uma iniciativa importante de politica proposta pelo
MEC, oferecendo aos municipios apoio financeiro que possibilita a ampliagao
da oferta da educagao infantil. Em 2011, a Secretaria Municipal de Educagao
iniciou um processo de cadastramento nesse Programa, firmando compromis-
so para a construgao de unidades de educagdo infantil, conforme consta nos
dados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE) de 2016
e no Plano Municipal de educagao (PME) de 2015. Entretanto, nao foram
localizados dados disponiveis nos meios de comunicagao oficiais do municipio
referentes a construgao, inauguragao e oferta de vagas por essas unidades.

O intervalo compreendido entre o cadastramento no Proinfancia, em
2011 e o final da pesquisa de Gongalves, em 2015, revela a morosidade dos
processos na gestao e execugao desse programa federal. Segundo Flores e Albu-
querque (2014) verificaram no assessoramento aos municipios que aderiram ao
Proinfancia no Rio Grande do Sul, poucos supriram a oferta no tempo previsto,
o que demonstra a relevancia de o Ministério da Educagao acompanhar todo o
processo dos programas que sao propostos aos municipios, para garantir uma

implementagdo sem interrupgoes.

Em 24 de junho de 2015, por meio da Lei n® 2897/15, foi criado o Plano
Municipal de Educacao (PME) de Alvorada com vigéncia de dez anos. Segundo
o referido documento, atualmente, existem 11 escolas municipais de ensino

fundamental que oferecem a pré-escola, totalizando 421 vagas (ALVORADA,



PME, 2015). As metas descritas nesse PME para a préxima década estao em
consonancia com as orientacoes do atual PNE e com os critérios de oferta
que constam nos documentos orientadores e legislacoes vigentes. Destacamos
trés dessas metas que sinalizam esses movimentos do municipio: a Meta 1 se
refere a criar condigdes de credenciamento e autorizacoes legais do Sistema
Municipal de Ensino até o final de 2015; a Meta 2 determina a construcao de
escolas de educacao infantil, priorizando regides populosas; e a Meta 7 revela o
compromisso com a demanda existente de criangas que ainda nao frequentam
a educagao infantil. (PME, 2015). Em novembro de 2015, a recém-empossada
Secretdria de Educacao, Clair Gabana, reafirmou o compromisso para com a
educagao infantil, afirmando estar focada na estruturacao dessa etapa no Muni-

cipio. (Alvorada, Site Institucional, 2015)

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente artigo teve como objetivo principal analisar as politicas publi-
cas de educacio infantil implementadas no Municipio de Alvorada com vistas
a ampliagao de oferta desta etapa no contexto da obrigatoriedade de matricula
escolar na pré-escola, investigando o periodo entre 2009 e 2015. Ao longo
do texto, discorremos sobre as alteracoes legais ocorridas desde a CF/88, que
reconheceu o direito educacional ao atendimento em creches e pré-escolas,
até as exigéncias postas pela Emenda Constitucional n® 59/09, que a alterou,
tornando obrigatéria a matricula na pré-escola a partir dos quatro anos de ida-
de, exigindo que todos os municipios brasileiros universalizem esta oferta até
2016. Nesse contexto, buscou-se analisar quais politicas ptblicas o Municipio
de Alvorada implantou dentro do periodo 2009-2015 para o alcance dessa
exigéncia legal.

Os aspectos responsaveis pelos baixos indices de oferta da educacao infan-
til em Alvorada no periodo analisado estio relacionados a capacidade e auto-
nomia do municipio em colocar em pratica e dar continuidade aos programas
que estdo publicados nos seus documentos institucionais e atos normativos;
sendo um exemplo nesse sentido a auséncia de oferta da pré-escola no perio-
do de 2007-2011. A trajetéria das politicas de educacao infantil mostrou que

Alvorada realizou oferta de vagas a partir da parceria entre o setor publico e o



privado por meio de conveniamentos e da criagio de turmas de pré-escola nas
escolas municipais de ensino fundamental. Porém, estes movimentos foram
insuficientes para gerar oferta da educagao infantil na direcao da universalizacao

da pré-escola, como exigem as leis vigentes.

A renovagao dos convénios e o aumento de valores do apoio financeiro
para as institui¢bes conveniadas, pode ter sido um movimento que resultou na
ampliagdo das matriculas, mas na categoria administrativa privada. Dentre os
procedimentos realizados no ambito da tomada de decisdes para atender as
necessidades da populacao, destacamos a construgao do Plano Municipal de
Educagdo, com metas para a educagio infantil, afirmando compromisso de
Estado com essa etapa educacional. Outra iniciativa para ampliar a oferta foi
o cadastramento do municipio no Programa Proinfancia, mas este ainda nao

gerou a necessaria oferta de vagas.

O que pode ser concluido, com base nos dados levantados, € que as politicas
publicas de educagao infantil no Municipio de Alvorada, no periodo de 2009 a
2015, com vistas a ampliagdo de oferta da educacao infantil e a universalizagao da
pré-escola, nao ofertaram vagas de forma direta para a etapa creche e ofertaram
uma quantidade insuficiente de vagas para a pré-escola, de forma que esse muni-
cipio nao alcangou as metas do PNE 2001-2010 nem para a creche, nem para a
pré-escola. E no que se refere a obrigatoriedade de matricula escolar para todas
as criangas de quatro e cinco anos até 2016, ¢ possivel afirmar que essa meta do
PNE 2014-2024 também nao poderd ser cumprida.

Entretanto, importa referir que esse artigo nao esgota o tema, restando
dar continuidade a esse monitoramento a fim de acompanhar o cumprimento
da obrigatoriedade legal pelo municipio, visando as metas do PNE e do PME,
tornando-se importante, também, desenvolver investigages que identifiquem
nao apenas a ampliagao da oferta de vagas, mas, também, os pardmetros de qua-

lidade alcangados por essa oferta, seja na rede prépria, seja naquela conveniada.
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FORMACAO INICIAL E VALORIZA(;AO
DAS PROFESSORAS NA EDUCACAO
INFANTIL?

Adriana Flério Esteves Pinto
Maria Luiza Rodrigues Flores

RESUMO

O presente artigo aborda a formagao inicial e valorizagao dos professores
e professoras que atuam na educacao infantil analisando a legislagao nacional e
documentos orientadores elaborados e/ou apoiados pelo Ministério da Educa-
¢ao (MEC) no periodo 1988-2016. O estudo traz os marcos legais em vigén-
cia no nosso pafs, abrangendo desde o reconhecimento da educacao infantil
como direito das criangas e de suas familias na Constituigao Federal de 1988
(CF/88) até a Resolugao CEB/CNE 02 de 2015, resgatando os documentos
orientadores da educagio infantil elaborados pelo MEC entre 1995 e 2016.
A partir destes documentos, serd apresentado um resgate da afirmagao do di-
reito a educagao de qualidade para as criangas pequenas, assim como sobre
as exigéncias quanto a formagao inicial do professor da educagao infantil e
valorizagao deste profissional, incluindo a regulamentagao da carreira. A apre-
sentagao estd orientada pela ordem cronoldgica dos documentos, mesclando
leis e normas e trabalhando, a0 mesmo tempo, o direito a educagio infantil, a
formagao inicial e a valorizagao profissional dos professores e professoras que
atuam com as criangas pequenas. Ao resgatar a legislagio e os documentos
orientadores nacionais, podemos afirmar que a carreira para professores que

atuam na educagdo infantil estd garantida em lei, tendo como direitos, a exis-

1 Este artigo ¢ parte do Trabalho de Conclusio do Curso de Especializagio em Docéncia na Educagio Infantil oferecido
pela Faculdade de Educagio da UFRGS em parceria com o MEC (2° Edigdo), intitulado “Formagdo inicial e politicas de
valorizagdo das professoras que atuam na educagdo infantil: um estudo de caso no Municipio de Canoas/RS (1988-2016)”, sob a

orientagdo da Prof*. Dr*. Maria Luiza Rodrigues Flores.



téncia de plano de carreira e salario digno, conforme a Lei Nacional do Piso do
Magistério. Afirmamos que a qualificagao dos profissionais responsaveis pelas
agoes de cuidado e de educagio das criangas pequenas é uma exigéncia para a

qualidade desta oferta educacional.

Palavras-chave: Educagao Infantil. Formagao de professores. Qualidade.

INTRODUCAO

A qualidade do atendimento as criangas na educacao infantil se vincula, entre
outros aspectos, a formagao inicial e valorizagao profissional dos professores res-
ponsaveis por educar e cuidar das criangas de até seis anos. A exigéncia para que
o professor da educagao infantil tenha uma formagao em nivel superior mostra-se
como uma condi¢ao indispensavel para essa qualidade. Este artigo apresenta os
parametros nacionais em relagao a formacao inicial dos professores que atuam na
educagdo infantil presentes tanto nos documentos legais brasileiros quanto nos
documentos orientadores produzidos pelo Ministério da Educacao (MEC). O
enfoque metodolégico foi o de uma pesquisa qualitativa em educagio (LUDKE;
ANDRE, 1986), com anélise documental realizando um levantamento relativo as
exigéncias quanto a formagao inicial e as politicas de valorizagao dos professores
que atuam na educagao infantil vigentes no pais no perfodo 1988-2016, apresen-
tando estas leis e 0os documentos em ordem cronolégica. A revisao da literatura
sobre o tema inclui os trabalhos de Campos (2008) e Silva (2011), que afirmam
a necessidade e a importancia da formagao inicial e valorizacao dos professores
para uma educagao infantil de qualidade. O artigo se encontra organizado em
duas se¢oes. Na primeira, apresentamos a legislagao nacional acerca da formacao
inicial e valorizacao dos professores da educagao basica; na segunda, resgatamos
os documentos orientadores do MEC que tratam sobre a educagao infantil e os
profissionais que nela atuam. Como principais concluses, o estudo identificou
que a valorizagdo profissional estd alicercada em fatores como: formagao, remu-

neragao e carreira e condigoes de trabalho.

FORMACAQO INICIAL E VALORIZAQAO DAS PROFESSORAS DA
EDUCACAO INFANTIL: FIO HISTORICO LEGAL E NORMATIVO

Iniciamos este fio histérico pela Constituicao Federal de 1988 (CE/88),



em vigor no nosso pais, que no seu artigo 6° trata sobre os direitos sociais,
trazendo como o primeiro deles a educagao, posicionamento aqui destacado,
pois podemos interpretid-lo como o Estado assumindo a responsabilidade
para com a oferta educacional como uma prioridade. Esta Constituigao foi
um dos grandes instrumentos legais na garantia do direito a educagao infan-
til. Em seu artigo 208, temos: “[...] O dever do Estado para com a educa-
Gao serd efetivado mediante a garantia de oferta de creches e pré-escolas as
criangas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, CF/88, Art. 206, Inc. IV). Os
incisos V e VIII do Artigo 206 versam sobre a valorizagao do profissional da

educacao, assegurando:

[...] V - valorizagao dos profissionais do ensino, ga-
rantido, na forma da lei, plano de carreira para o
magistério pablico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, assegurado regime juridico tnico

para todas as instituigdes mantidas pela Uniao; |[...]

VIII - piso salarial profissional nacional para os pro-
fissionais da educagdo escolar publica, nos termos
de lei federal (BRASIL, CF/88, Art. 208, Inciso V;
VIII).

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (LDBEN) e determina que a educagao infantil é
a primeira etapa da educagao bésica, dividida pelo critério da faixa etdria em
creche e pré-escola. A Lei 12.796/13 altera o artigo 4° da LDBEN, onde expli-
cita a obrigatoriedade e gratuidade da educagao basica dos quatro aos 17 anos,
portanto, a partir da pré-escola, reforcando essa garantia como direito publico

subjetivo para as criangas de quatro e cinco anos de idade.

No tocante a formagao exigida dos professores atuantes na educagao infan-
til e anos iniciais do ensino fundamental, encontramos a determinagao de que
essa deve ser em Curso de Licenciatura Plena, em nivel superior, admitindo-se
também a formagao em nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, LDBEN
9394/96, art. 62). Sobre essa determinagao, Campos (2008) alerta:



A meta trazida pela LDB de formagao inicial dos
professores no ensino superior também se aplica a
educagao infantil, o que significa uma grande mu-
danga nesse campo, pois, anteriormente, essa exi-
géncia s6 era feita aos professores que ministram
disciplinas especificas a partir da quinta série do en-
sino fundamental (CAMPOS, 2008, p. 122).

A funcdo docente na etapa da educagio das criangas pequenas, antes exer-
cida por qualquer profissional, sendo aceito socialmente que assim o fosse,
ap6s a LDBEN, passa a ser reconhecida como sendo responsabilidade de um
professor com formagao em nivel superior, em curso de licenciatura, de gra-

duagdo plena, realizado em universidades e institutos superiores de educacao,

[...] admitida, como formagao minima para o exer-
cicio do magistério, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. Ser professor da primeira etapa
da educagdo basica ¢ pertencer a uma categoria pro-
fissional definida, sindicalizada, portanto, com espaco
legitimo de reivindicagao (NUNES; CORSINO; DI-
DONET, 2011, p. 67).

No seu artigo 67, a LDBEN afirma a valorizacao desse professor: ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos; aperfeigoamento pro-
fissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para
esse fim; progressao funcional baseada na titulacao ou habilitagao, e na avalia-
¢ao do desempenho; periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao,
incluido na carga de trabalho (BRASIL, LDBEN 9394/96, Art. 67).

Apesar de a LDBEN apontar a formagao em curso de licenciatura como
exigéncia, cabe destacar que, a Resolucao CP/CNE n°® 01/06, de 15 de maio
de 2006, estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Gra-
duagdo em Pedagogia, licenciatura e aponta este Curso como o locus privile-
giado para a formagao de docentes, pensando em uma pedagogia da infincia,
abarcando a faixa etdria de até 10 anos de idade, reunindo num continuum a
formagao de docentes para a educagao infantil e os anos iniciais do ensino

fundamental.



A Lei Federal n® 11.738, de 16 de julho de 2008, que instituiu o Piso
Nacional para os Profissionais do Magistério Pablico da Educagao Bésica, tam-
bém conhecida como Lei do Piso, contribui para a solidificagao profissional do

professor da educagao basica. Em seu artigo 2° afirma:

Por profissionais do magistério ptblico da educacao
bésica entendem-se aqueles que desempenham as
atividades de docéncia ou as de suporte pedagégico
a docéncia, isto ¢, diregao ou administragao, plane-
jamento, inspecao, supervisao, orientagao e coorde-
nagao educacionais, exercidas no dmbito das unida-
des escolares de educagao bdsica, em suas diversas
etapas e modalidades, com a formacao minima de-
terminada pela legislacao federal de diretrizes e ba-
ses da educagao nacional (BRASIL, Lei 11.738/08,
art. 2°).

Segundo Vieira, a instituicao da Lei do Piso “[...] representa um dos maiores
avangos em termos de valorizacao dos profissionais da educagao bésica no Brasil
[...]”. (VIEIRA, 2014, p. 415). Ressaltamos que no artigo 4°, da referida Lei, fica
estabelecido que: “Na composigao da jornada de trabalho, observar-se-a o limite
maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades
de interagao com os educandos.” (BRASIL, Lei 11.738/08, art. 4°).

Em 2009, elaborado pela Camara de Educagdo Bésica do Conselho Nacio-
nal de Educacio (CEB/CNE), a Resolugao n°® 5 fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI). No seu artigo 5°, fica estabelecido
que tanto as creches como as pré-escolas sao “[...] estabelecimentos educacionais
publicos ou privados que educam e cuidam de criangas de zero a cinco anos de
idade.” (BRASIL, CNE/CEB, Resolugao n® 5/09). E, nesses estabelecimentos, a

educagdo dessas criangas deve ser realizada por

[...] profissionais com a formagao especifica legal-
mente determinada, a habilitagdo para o magistério
superior ou médio, refutando assim funcGes de ca-
rdter meramente assistencialista, embora mantenha

a obrigagao de assistir as necessidades basicas de



todas as criangas (BRASIL, CNE/CEB, Parecer n°
20/2009, p. 4).

A Lei 13.005/14, sancionada em 25 de junho de 2014, trata do Plano Na-
cional de Educagao (PNE 2014-2024) para o decénio seguinte. Este Plano é
composto por 20 metas, incluindo-se 254 estratégias, sendo quatro delas direta-
mente voltadas a valorizacao dos profissionais da educagao bésica. O acesso das
criangas pequenas a educagao ¢ estabelecido na Meta 1, onde se prevé:

Universalizar, até 2016, a educacao infantil na pré-escola para as criangas
de quatro a cinco anos de idade e ampliar a oferta de educacao infantil em cre-

ches de forma a atender, no minimo, cinquenta por cento das criangas de até
trés anos até o final da vigéncia deste PNE. ” (BRASIL, Lei 13.005/14, Meta 1).

Para atender a essa demanda, na Estratégia 1.8, hd a determinacao de
“promover a formagdo inicial e continuada dos (as) profissionais da educagao
infantil, garantindo, progressivamente, o atendimento por profissionais com
formagao superior.” (BRASIL, Lei 13.005/14, Meta 1, Estratégia 1.8). Ficou
estabelecida na Meta 15 a garantia, em parceria entre os entes federativos, de
que no prazo de um ano de vigéncia do PNE-2014-2024, “[....] todos os profes-
sores e as professoras da educagao bésica possuam formagao especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na drea de conhecimento em que
atuam.” (BRASIL, Lei 13.005/14, Meta 15). Podemos relacionar a valorizagao
profissional a Meta 15, pois a mesma estd vincula a formagao profissional e,
segundo Barbosa et al (2014):

A discussdo sobre a formagao se articula com a meta
15 que visa garantir, em regime de colaboragao po-
litica nacional, a formagao dos profissionais da edu-
cagao e propde assegurar, a todos os professores da
educagio basica, formagao especifica em curso de
licenciatura, na drea de conhecimento em que atu-
am. Isso significa garantir a formagao em pedagogia
para os professores de educacao infantil (BARBOSA
etal, 2014, p. 514).

O salario ¢ uma das preocupagdes expressas nas metas sobre valorizagao

profissional. Na Meta 17, o texto do PNE recomenda ao MEC a iniciativa de



instituir um férum permanente para o acompanhamento da implantagao pro-

gressiva da Lei do Piso, que consiste em:

Valorizar os (as) profissionais do magistério das re-
des publicas de educagao basica de forma a equipa-
rar seu rendimento médio ao dos (as) demais pro-
fissionais com escolaridade equivalente, até o final
do sexto ano de vigéncia deste PNE (BRASIL, Lei
13.005/14, Meta 17).

Para que a valorizagao profissional seja efetivada, o PNE 2014-2024 apre-
senta, na estratégia 17.3, a sinalizacado da implementagao de planos de carreira
para os profissionais do magistério das redes publicas de educagao basica, em
consonancia com os critérios estabelecidos na Lei do Piso, com implantacao gra-
dual do cumprimento da jornada de trabalho em um tnico estabelecimento esco-
lar. (BRASIL, Lei 13.005/14, Estratégia 17.3). Jd a Meta 18 determina:

Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de
Planos de Carreira para os (as) profissionais da educa-
Gao basica e superior publica de todos os sistemas de
ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais
da educagio bésica publica, tomar como referéncia o
piso salarial nacional profissional, definido em lei fede-
ral, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constitui-
¢ao Federal (BRASIL, Lei 13.005/14, Meta 18).

A Resolugao CP/CNE n° 2/15, de 1° de julho de 2015, define as Diretri-
zes Curriculares Nacionais paraa formacao inicial em nivel superior, em cursos
de licenciatura, cursos de formagao pedagégica para graduados e cursos de
segunda licenciatura, assim como para a formagao continuada. No Artigo 19,

fica assegurado ao profissional da educagdo basica:

I - acesso a carreira por concurso de provas e titulos
orientado para assegurar a qualidade da acao educativa;
II - fixacao do vencimento ou saldrio inicial para as
carreiras profissionais da educagao de acordo com a

jornada de trabalho definida nos respectivos planos



de carreira no caso dos profissionais do magistério,
com valores nunca inferiores ao do Piso Salarial Pro-
fissional Nacional, vedada qualquer diferenciagao
em virtude da etapa ou modalidade de educagao e
de ensino de atuagao;

III - diferenciagao por titulagao dos profissionais da
educacao escolar bdsica entre os habilitados em nivel
médio e os habilitados em nivel superior e pés-gra-
duag@o lato sensu, com percentual compativel entre
estes ultimos e os detentores de cursos de mestrado
e doutorado;

IV - revisio salarial anual dos vencimentos ou sa-
larios conforme a Lei do Piso; (BRASIL, CNE/CE,
2015, srt. 19).

Com esse breve resgate da legislagao aqui apresentado, podemos afirmar
que o direito a educacao de qualidade para as criangas pequenas passa pela qua-
lificagao profissional dos docentes. A carreira desses profissionais esta garantida
em lei, tendo como direito, o plano de carreira e o saldrio digno, conforme a
Lei do Piso e como evidenciado no decorrer do texto.

De maneira a contribuir para que as leis sejam cumpridas, o Ministério da
Educagio publica e dé seu aval para diversos documentos resultado de projetos
de pesquisa estratégicos para a drea, para que esses possam orientar aos siste-
mas de ensino, ora apresentando estratégias, ora subsidios, com o intuito de

qualificagao das politicas e praticas de educagao infantil.

DOCUMENTOS ORIENTADORES DO MINISTERIO DA
EDUCACAOQ

A educagdo das criangas pequenas trilhou um caminho particular vincu-
lado as dreas da satde ou da assisténcia, até contar com o compromisso legal
da atuagao de profissionais licenciados em curso superior, trabalhando em ins-
tituigdes de Educagdo Infantil. Esse caminho nao foi percorrido por toda a
educagao de forma equanime nesse nosso vasto pais. A fungao de educador

de criangas pequenas foi exercida por muito tempo por profissionais que



nao obtinham valorizagdao da sua fungao pela sociedade, como sistematiza
Campos (2008):

o« o«

Denominada “pajem”, “atendente”, “auxiliar” e, até
mesmo, “baba”, era uma ocupacao equiparada as ati-
vidades menos valorizadas na sociedade. Em algumas
cidades, as prefeituras chegavam a recrutar pessoas
empregadas como merendeiras e até como varredoras
de rua para assumirem as tarefas de cuidado e educa-
Gao junto as criangas (CAMPOS, 2008, p. 122)

O primeiro dos documentos aqui trazidos, “Critérios para um atendimento
em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas”, foi elaborado
por Maria Malta Campos e Filvia Rosemberg, com uma primeira edigao no ano
de 1995, sendo reeditado em 2009. Esse material é organizado em afirmacoes,
como propostas de compromissos a serem discutidas, assumidas e traduzidas
em praticas que respeitem as criangas nas instituigoes de educagao coletiva para
criangas de até trés anos. Acerca da valorizagio profissional, esse documento
(1995) afirma: “As pessoas que trabalham nas creches sao reconhecidas e tratadas
como profissionais nos planos da formagao educacional, do processo de selegao,
do saldrio e dos direitos trabalhistas”. (BRASIL, MEC, 1995, p. 33).

Ap6s o reconhecimento de que os profissionais sao elementos-chave na
garantia do bem-estar e do desenvolvimento da crianga, aquele documento
(1995) segue com reconhecimentos de ordem profissional e pessoal, com vis-
tas, ao profissional: “A politica de creche reconhece que os adultos que traba-
lham com as criangas tém direito a condigoes favoraveis para seu aperfeigoa-
mento pessoal, educacional e profissional.” (BRASIL, MEC, 1995, p. 34).

Em relagao a formagao inicial, o mesmo documento (1995) apenas afirma
que “[...] os profissionais de creche dispéem de um nivel de instrucao compa-
tivel com a fungao de educador” (BRASIL, MEC, 1995, p. 39); porém, ndo es-
pecifica o nivel de instrugdo que seria compativel com a fungao desta educadora

de criangas pequenas. Moro e Oliveira (2015) afirmam sobre esse material:

Apesar de a intengao primeira desse documento
(parece) ndo ter sido constituir-se um instrumento

de avaliacio da Educagio Infantil, ele serve como



uma orientagao do que se deveria considerar como
traduzindo os direitos das criangas a um bom ser-
vigo de creche e pré-escola (MORO; OLIVEIRA,
2015, p.210).

Ap6s a promulgagao da LDBEN, trazendo a cena a educagao infantil e os
profissionais que ai atuam, houve um movimento para que regulamentacGes
em ambito nacional, estadual e municipal fossem estabelecidas e cumpridas,
no intuito de integrar as institui¢oes aos sistemas de educagao e de garantir pa-
droes basicos de qualidade na oferta desta etapa. Atuando de forma indutora, o
MEC publicou outro documento, intitulado “Subsidios para credenciamento e
funcionamento de instituicoes de Educagao Infantil” (1998a) com orientagoes
que partem do principio de que a formagao de professores deve responder a
nova concepgao de creche e pré-escola, a qual Ihes confere carater educativo. A
formagao adequada do profissional da educagao basica associa-se a concretiza-
¢ao do direito da crianga em receber educacao de qualidade, além de estruturar

um novo campo de trabalho, pois, a época:

No Brasil, a formacao dos profissionais que atuam
em educacdo infantil, principalmente em creches,
praticamente inexiste como habilitacao especifica.
Assinala-se que algumas pesquisas registram um
expressivo niimero de profissionais que lidam dire-
tamente com criangas, cuja formagao nao atinge o
ensino fundamental completo. Outros concluiram o
ensino médio, mas sem a habilitagao de magistério
e, mesmo quem a concluiu, nao estd adequadamen-
te formado, pois esta habilitagio nao contempla as
especificidades da educagao infantil (BRASIL, MEC,
1998a, p.11)

Baseando-se em estudo de Rosemberg publicado em 1994, o documento
acima citado (1998a), subsidiando o funcionamento de institui¢ées de educa-
Gao coletiva de criangas pequenas ressalta a necessidade de habilitacao especifi-
ca para a fungao de professora de educacao infantil, afirmando que “[...] a atual

formagao em magistério, mesmo quando complementada com especializagao



em pré-escola, ¢ insuficiente, porque tem negligenciado, dentre outras, a di-
mensao do cuidado, funcao indissociavel do educar criangas pequenas.” (BRA-
SIL, MEC, 1998a, p. 13-14).

Além de referendar o disposto no Art. 62 da LDBEN, o referido docu-
mento (1998a) ainda enfatiza que “[...] a formagao adequada do professor e
sua atuagdo sao fatores determinantes do padrao do atendimento na base do
processo educacional que ¢ a educagao infantil”. (BRASIL, MEC, 1998a, p.
11). A importancia da formagao adequada justifica-se na afirmagdo: “As crian-
gas precisam de educadores qualificados, articulados, capazes de explicitar a
importancia, o como e o porqué de sua pratica, gozando de status, assim como
de condigbes de trabalho e remuneragao condigna.” (BRASIL, MEC, 1998a,
p- 11). A partir da anélise documental, podemos perceber que a formagao mi-
nima exigida, modalidade normal, magistério, mesmo estando prevista em leis
e documentos, tende a ser, gradualmente, substituida pela formagao de nivel

superior, sendo a mesma, desde hd muitos anos referendada pela literatura.

No ano de 1998, foi publicado pelo MEC o “Referencial Curricular Na-
cional para a Educagao Infantil” (RCNEI), composto por trés volumes. Aqui,
trataremos do primeiro volume, pois ele apresenta uma reflexdo sobre creches
e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando concepgoes de crianga, de
educagao, de instituigdo e acerca da formagao do profissional que atua na edu-
cacdo infantil. (MEC, 1998b, Vol. 1). Ainda hoje, a despeito da aprovagao das
novas DCNEI, em algumas realidades, o RCNEI ¢ utilizado como um “[...]
guia de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, contetidos e orientaces

didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criangas de zero a
seis anos”. (BRASIL, 1998b, Vol. 1, p.7).

O RCNEI reforga o estabelecido na LDBEN quanto a formagao inicial
exigida para o exercicio da docéncia na educacio infantil e orienta as diferentes
redes de ensino a “[...] criar condigoes de formagao regular de seus profissio-
nais, ampliando-lhes chances de acesso a carreira como professores de educa-
Gao infantil, fungdo que passa a lhes ser garantida pela LDB, caso cumpridos os
pré-requisitos.” (BRASIL, 1998b, Vol. 1, p.41).

Uma das especificidades no trabalho com criangas muito pequenas ¢ a fun-
¢ao do cuidado, pois a crianga nessa faixa etiria demanda um tipo de atendi-

mento mais individual, sem contornos nitidos que separem as atividades por sua



natureza de cuidado ou de protecao. Neste cendrio, encontramos, muitas vezes,
um auxiliar do professor, com pouca ou nenhuma formagao especifica, e “[...]
em alguns casos, geralmente na faixa da creche, esses profissionais acabam por
atuar substituindo a fun¢do de professor.” (COCO, 2015, p- 154). A importancia
de um profissional qualificado com um nivel minimo de escolaridade para atuar
tanto nas creches quanto na pré-escola, tornou-se uma questio fundamental na
perspectiva da inteireza desta etapa, uma vez que tal divisao se refere unicamente

a diferenca etéria, conforma a LDBEN.

A valorizagao deste profissional da educagao infantil é realgada, em 2006,
quando o Ministério da Educagao coordena a elaboragao do documento “Poli-
tica Nacional de Educagao Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos
a Educacao”, em que sio definidos, entre outros, os objetivos de fortalecer a
concepgao de educagao e cuidado como aspectos indissocidveis e promover a
melhoria da qualidade do atendimento em institui¢des de Educagdo Infantil.
(BRASIL, MEC, 20064, p. 10).

Articula-se com essa nova dimensao da educagio a valorizacao do papel
do profissional responsavel pelas acdes de cuidado e de educagao de criangas
pequenas, exigindo uma habilitagdo condizente com as novas responsabilidades
sociais e educativas esperadas, ou seja: “[...] um papel socioeducativo, devendo
ser qualificado especialmente para o desempenho de suas funcGes com as crian-
cas de zero a seis anos.” (BRASIL, MEC, 2006a, p. 18). Dentre os objetivos
anunciados pelo documento citado estd o de assegurar a valorizacao dos pro-
fessores da educacao infantil, “[...] promovendo sua participacao em Progra-
mas de Formagdo Inicial para professores em exercicio, garantindo, nas redes
publicas, a inclusao nos planos de cargos e saldrios do magistério.” (BRASIL,
MEC, 2006a, p. 20). Esee documento (2006a) traz como meta “[...] extin-
guir progressivamente os cargos de monitor, atendente, auxiliar, entre outros,
mesmo que ocupados por profissionais concursados em outras secretarias ou
na secretaria de educacao e que exercem fungdes docentes.” (BRASIL, MEC,
20064, p. 20).

No mesmo ano, o Ministério da Educacio langa os “Parametros Nacionais
de Qualidade para a Educagao Infantil” (2006b), que demanda algumas acGes
especificas das secretarias municipais de educagio: articulagio com as institui-
¢oes formadoras a fim de garantir que os contetidos necessarios a formagao dos

profissionais de Educagdo Infantil contemplem a faixa etdria de zero até seis



anos, com especial atencao ao trabalho com bebés; autorizac¢ao de contratagao,
nas institui¢des de Educacao Infantil, de professores, diretores e coordena-
dores exclusivamente com a formagao exigida, e admissio de professores na
rede publica somente por meio de concurso piblico (BRASIL, MEC, 2006b,
p- 21). Este documento salienta que os profissionais ja em exercicio deverao
obter a formagao exigida com o apoio da instituigao a qual estio vinculados,
politica que aponta para a promogao de a¢des em colaboragdo entre os entes
federados. Quanto a contratagao de novos profissionais, o documento (2006b)
orienta que professoras e professores de educagao infantil das instituicGes pu-
blicas sejam selecionados por meio de concurso publico para o cargo especifico
de professor de Educagao Infantil. (BRASIL, MEC, 2006b, p. 38)

Segundo Silva , “[...] a oferta de uma educagao infantil de qualidade esta
associada, entre outros aspectos, a garantia de professores bem formados, valo-
rizados, com condicdes adequadas de trabalho.” (SILVA, 2011, p. 379). Esses
fatores, sem divida, contribuem para que o professor e a sociedade reconhe-
¢am a importancia da atuagao deste profissional junto as criancas pequenas,

pois, conforme Saviani (2009):

[...] as condigbes precdrias de trabalho ndo apenas
neutralizam a a¢ao dos professores, mesmo que fos-
sem bem formados. Tais condicoes dificultam tam-
bém uma boa formagio, pois operam como fator
de desestimulo a procura pelos cursos de formagao
docente e a dedicacao aos estudos (SAVIANI, 2009,
p- 153).

O MEC publicou, ainda, os “Indicadores da Qualidade na Educacao In-
fantil” (2009), apresentando uma proposta de instrumento de autoavaliacao da
qualidade das instituigoes de educagio infantil. Elaborado com base em aspec-
tos fundamentais para a qualidade de educagao infantil, o documento expressa
essas qualidades em sete dimensdes, sendo a sexta delas “formacao e condigoes
de trabalho das professoras e demais profissionais”. (BRASIL, MEC, 2009, p.
19-20). Nessa sexta dimensio, sao apresentados trés indicadores: formagao
inicial das professoras, formagao continuada e condigGes de trabalho adequadas.
Este primeiro indicador questiona, por exemplo, se as professoras tém, no mini-

mo, a habilitagao em nivel médio na modalidade Normal ou se as professoras sao



formadas em Pedagogia. (BRASIL, MEC, 2009, p. 54). No indicador “Condiges
de trabalho adequadas”, hd a seguinte pergunta: “As professoras sao remuneradas,
no minimo, de acordo com o Piso Salarial Nacional do Magistério?” (BRASIL,
MEC, 2009, p. 55). Essas perguntas nos levam a refletir sobre a necessidade cons-
tante de avaliar o contexto educativo nessa etapa, possibilitando as instituigdes um
reexame sobre sua adequagao as legislagoes e orientagoes, verificando, a partir da

propria realidade, como qualificar sua oferta educacional, pois, como afirmam
Moro e Oliveira (2015):

A constatagao da realidade da instituigdo educativa,
por meio de uma avaliagao continua, reflexiva e pro-
cessual, permitird identificar as conquistas ja realiza-
das que caracterizam a sua trajetéria, além de delinear

um caminho possivel e transitivel de avangos a partir
dela mesma (MORO; OLIVEIRA, 2015, p. 211).

O documento “Educagao Infantil: subsidios para construgao de uma sis-
tematica de avaliagao” (BRASIL, MEC, 2012), onde estd a sintese da producao
do Grupo de Trabalho (GT) de Avaliagao da Educagao Infantil coordenado pela
Secretaria de Educagao Basica (SEB), resgata algumas bases da avaliacao da quali-
dade da educagao infantil. A secao 4 deste documento trata dos Parametros para
avaliagdo da oferta da educagdo infantil. O aspecto denominado “Insumos” da
destaque as “[...] condiges e fatores indicados nos documentos como condigao
para a oferta qualificada de educagao infantil.” (BRASIL, MEC, 2012, p. 23-24).
Dentro deste aspecto, destacamos aquilo que este documento nominou como
“recursos humanos”, identificado como condigao vital para a qualificagdo do tra-

balho na educagao infantil. Segundo Campos (2008),

A construgao de um novo perfil de professor, ade-
quado as institui¢des que recebem criangas pequenas,
encontra-se, portanto, em processo. Registrar, anali-
sar e refletir sobre as experiéncias que se desenvolvem
nas redes municipais, nas escolas de educagio infantil
das universidades, nas entidades conveniadas, nas es-
colas privadas sao tarefas que podem contribuir para

€ssa missao complexa e urgente, quando mais e mais



criangas passam grande parte da infancia nas creches
e pré-escolas do Pais. O papel da formagao, inicial e
continuada, alimentada pela experiéncia vivida, é cru-
cial nessa construcao (CAMPOS, 2008, p. 128).

Dentro da perspectiva de reflexdo e andlise sobre a realidade educacio-
nal, a Avaliacao Nacional da Educacao Infantil (ANEI), instituida pela Portaria
369/2016, vem consolidar a busca por uma educacao infantil de qualidade. A
ANEI tem como objetivo realizar diagnésticos das condigoes de oferta da educa-
cao infantil no que se refere a infraestrutura fisica, recursos humanos, gestao, re-
cursos pedagdgicos acessibilidade, entre outros indicadores contextuais relevan-
tes, fornecendo subsidios aos sistemas de ensino para a construgao de politicas
publicas que visem a qualificacao da oferta da educacao infantil. Assim, também
neste documento, hd uma dimensao prépria para avaliar a adequagao da forma-
Gao das profissionais que atuam nesta etapa. (BRASIL, MEC, 2016)

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste artigo foi apresentar os parimetros nacionais em relagao
as exigéncias quanto a formacao inicial e a valorizacao profissional das professo-
ras que atuam na educagao infantil. Nesse sentido, tanto nos documentos legais
brasileiros quanto nos documentos orientadores produzidos pelo MEC, encon-
tramos indicagdes fortes sobre a relevancia destes dois aspectos para a garantia da

qualidade na educagao infantil.

No que se refere a legislagao nacional, a CF/88, a LDBEN, a Lei do Piso
e o PNE 2014-2024 aqui trazidos apontam a formagao em nivel superior em
curso de licenciatura como exigéncia, reconhecendo a dimensao educacional
desta primeira etapa da educagio bdsica. Os documentos mandatarios do CNE/
CEB analisados, o Parecer 20/09 e a Resolugao 05/09, ratificam o disposto na
legislagao nacional. Em relagdo aos documentos orientadores publicados pelo
MEC entre os anos de 1995 e 2012, verificamos que a totalidade, além de ra-
tificar o disposto na LDBEN, avanga apontando a insuficiéncia dos contetidos
abordados no curso de ensino médio modalidade normal para uma formacao

adequada de profissionais da educagao infantil.

Por fim, em relagao a valorizagao das professoras, a analise documental



evidenciou que, além da formacao especifica, outros fatores, tais como, piso
salarial, condigoes de trabalho, formagao continuada, concurso publico para
atuar em instituigdes publicas e hordrio para planejamento dentro da carga
horéria semanal constituem-se em requisitos necessarios ao adequado engaja-
mento e comprometimento profissional de docentes que atuam no cuidado e

educacao de criancas de até seis anos.
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QUALIDADE DA OFERTA DE
EDUCACAO INFANTIL: O QUE DIZEM
0S DOCUMENTOS NACIONAIS?!

Claudéria dos Santos
Maria Luiza Rodrigues Flores

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo sistematizar e analisar os pardmetros
vigentes para a oferta de Educagio Infantil presentes no ordenamento legal e
nos documentos orientadores em nivel nacional para a efetivagao da qualidade
da oferta, [ao periodo entre 2006 e 2016]. Partimos da premissa de que ga-
rantir uma vaga nao ¢ suficiente para a efetivacao do direito educacional, pois
este implica politicas piblicas que articulem acesso e qualidade. No contexto
atual de obrigatoriedade de matricula na pré-escola, torna-se relevante reto-
mar esse tema, em fungdo dos riscos de uma expansio sem qualidade (CAM-
POS, 2012;2013). Como fundamentacio tedrica, destacamos os estudos de
Rosemberg (2013), militante e pesquisadora, que afirma o direito a educagao
de qualidade para todas as criangas de até seis anos, como politica promotora
da igualdade e da equidade no direito a educacao. As pesquisas e publicaces
de Vieira (1988), Faria (2005), Moro, Souza € Coutinho (2015), Flores (2015)
também sustentam nossa reflexdo. A metodologia do estudo envolveu revisao
bibliografica e sistematizacao de documentos legais, mandatarios e orientadores
vigentes sobre a tematica do periodo de 2006 a 2016. Durante a escrita deste
artigo apontamos o que os documentos consideram expandir com qualidade.

Entres os parﬁmetros sistematizados presentes nos documentos em nivel na-

1 Este artigo ¢ parte do trabalho de conclusio de curso produzido no Curso de Especializagio em Docéncia na Edu-
cagdo Infantil oferecido pela Faculdade de Educacio da UFRGS em parceria com o MEC (2* Edigao), , intitulado:
“Adequagdo das normativas do Conselho Municipal de Educagdo de Novo Hamburgo/RS ds diretrizes nacionais de qualidade para a

Educagdo Infantil no contexto da pré-escola obrigatdria” sob orientagao da Prof*. Dr®. Maria Luiza Rodrigues Flores..



cional vigente, citamos a formagdo especifica dos professores, remuneragao
adequada, o credenciamento das instituigdes de EI, os processos de transicao,
espagos internos e externos que ofereca a seguranca, ventilagao e luminosidade
natural e a acessibilidade, observagdo e atencao sistemaética do professor com
as criangas, seus pares e familias, ambiente seguro e estimulante, prédios com
espaco interno e externo adequado ao niimero de criangas atendidas e as ne-

cessidades de sua faixa etdria.

Palavras-chave: Educagdo Infantil. Politicas publicas. Legislagao e normas.

Qualidade. Pré-escola obrigatéria

APRESENTACAO E ASPECTOS METODOLOGICOS

Este artigo aborda a temdtica “Qualidade da oferta de Educagao Infantil” rela-
cionando o direito da crianga zero a cinco anos, de ser cuidada e educada de forma
integral, mas com a garantia de padroes de qualidade estabelecidos em leis, normas,

pareceres e documentos orientadores do Ministério de Educagao (MEC).

Entendemos que garantir vaga nao ¢ sin6nimo de qualidade. O direito da
crianga ao acesso a Educag@o Infantil (EI) passa por uma politica municipal que

avance na expansao da oferta, comprometida com a efetivacao da qualidade.

A andlise do conjunto de normativas nacionais para a EI e o aporte de au-
tores que estudam esse campo, em especial, as politicas publicas e a qualidade
em educagdo situa a abrangéncia deste trabalho originado em uma pesquisa
qualitativa em educagao segundo DENZIN; LINCOLN (2006), do tipo estudo

de caso, com anlise documental conforme ANDRE(2005).

Os documentos selecionados para compor este levantamento foram os
Subsidios para Credenciamento e Funcionamento das Instituigdes da Educagao
Infantil (1998), os Pardmetros Nacionais de Qualidade (volumes 1 e 2 (2006),
os Pardmetros Basicos de Infraestrutura para Institui¢oes de Educagao Infantil
(2006), a Resolugao CNE/CEB N° 5/2009, o Parecer CNE/CEB N° 20/200),
o Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fun-
damentais das Criancas (2009) e os Indicadores da Qualidade na Educagao
Infantil (2009).

Com o objetivo de orientar o leitor, organizamos o artigo apresentando

parte da trajetéria da consolidagao da EI no Brasil, a partir de estudos e pes-



quisas sobre a drea sistematizados em documentos legais e mandatrios. Na
sequéncia, destacamos os Referéncias Nacionais de Qualidade para a Educagao
Infantil, abordando o que dizem os documentos nacionais sobre a qualidade
da oferta de EI e a politica “sistemética” de avaliagdo da educagdo infantil.
Finalizamos apresentando avancos nos estudos e pesquisas da drea, a proposta
de Avaliagao Nacional da EI (ANEI), incluida no Sistema Nacional de Avaliagao
da Educacgao Bésica (SINAEB) apontando elementos para a realizacao de uma
politica de sistematica de avaliagao de contextos de oferta, bem como subsidiar
os sistemas de ensino para a construgio de politicas pablicas que possibilitem

melhoria na qualidade da educagao infantil.

CONSOLIDACAQ DA EDUCACAQ INFANTIL NO BRASIL, A PAR-
TIR DOS DOCUMENTOS LEGAIS E MANDATORIOS

Nas Gltimas décadas, a educacio infantil foi reconhecida como direito
no ordenamento juridico brasileiro. A Constitui¢ao Federal (CF/88) é um
marco histérico para afirmar os direitos da crianga, a educagao em creches e
pré-escolas asseguradas como responsabilidade da sociedade e das familias,
dever do Estado com a [...] garantia de padrao de qualidade (BRASIL, CF/88,
Art. 206).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, Lei 9394/96 (LDBEN)
em Artigo 29, integra a EI ao sistema de ensino, reafirmando o grande desafio
de mudanga da concepgao assistencial para uma concepcao em que os atos de
cuidar e educar sio indissociaveis.

Aprovado pela Lei 8.069/90, o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), no seu art. 54, Inc. IV define que “[...] ¢ dever do Estado assegurar a

crianga [...] atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a cinco

anos de idade.”(BRASIL, ECA/1990, art. 54)
O Parecer CNE/CEB n® 20/2009 aponta que as novas Diretrizes Curricu-

lares Nacionais para a Educacao infantil “ [...] podem se constituir em instru-
mento estratégico na consolidagao do que se entende por uma Educacao Infan-
til de qualidade.” (BRASIL, 2009, p. 3). A Resolugao CEB/CNE n°® 5/2009 que
fixa as DCNEI (2009) caracteriza-se por ser um documento [politico, social,

pedagégico] mandatario elaborado estrategicamente para garantir a oferta da EI



com qualidade, do ponto de vista politico-social e pedagégico.

No contexto da obrigatoriedade de matricula para a pré-escola, destaca-
mos o Plano Nacional de Educacao (PNE) que segundo Flores (2015) [...]Jaler-
tamos para os riscos quanto a perda dos espacos de bem viver a infincia para as
criangas [...], se inseridas em salas quaisquer nos prédios de escolas equipadas
para a oferta exclusiva de ensino fundamental.”[...] (FLORES, 2015, p. 12).
Nunes (2011) diz que [...] ndo ¢ ingénua a necessidade de reafirmar alguns
consensos construidos nos documentos legais...Jevitando possiveis retroces-

sos na concepgao e na formulagao da politica publica educacional.” (NUNES,

2011, p. 85).
De acordo a Lei n® 13.005/141 no seu art. 5° [...] execucdo do PNE e o

cumprimento de suas metas serao objeto de monitoramento continuo e de ava-
liagbes periédicas.” (BRASIL art.5°). Os planos de educagao vigentes necessi-
tam cumprir suas metas em relagdo a ampliacao do acesso e a melhoria da qua-
lidade. Agdes de monitoramento e avaliacio sao necessarias e, neste sentido, o
MEC elaborou o Caderno de Orientagao (2016) apresentando uma metodo-
logia para efetivar esse processo permanentemente. As orientagdes objetivam
auxiliar os municipios neste processo, definidas em acordo colaborativo entre
o MEC, as secretarias estaduais e municipais, conselhos e féruns de educagao,
de forma a contribuir para a efetividade do PNE e, consequentemente, garantir

os direitos constitucionais de acesso a educagao, com qualidade e equidade.

REFERENCIAIS NACIONAIS DE QUALIDADE PARA A EDUCA-
CAO INFANTIL

O reconhecimento do direito social de criangas de zero a cinco anos a
matricula em creches e pré-escolas amplia significativamente o nimero de ins-
tituicbes para o atendimento desta demanda e, também, “[...] a necessidade
de que regulamentagdes em dmbito nacional, estadual e municipal sejam es-
tabelecidas e cumpridas, de modo a garantir padroes bésicos de qualidade no
atendimento em creches e pré-escolas.” (BRASIL, MEC, 1988, p.2).

Neste contexto, o MEC, através da assessoria de pesquisadoras da drea,
em articulacdo com representantes do Conselho Nacional, dos Conselhos Es-

taduais e dos Conselhos Municipais de Educagao, propoe a elaboracao do do-



cumento “Subsidios para Credenciamento e Funcionamento das Instituicoes
da Educagao Infantil (1998), buscando “[...] contribuir para a formula¢io de
diretrizes e normas para a educagio infantil no Brasil [...].” (BRASIL, MEC,
1998. p. 2). Segundo o documento (1998):

[...] O objetivo do projeto foi garantir o carater
educativo, a qualidade e a equidade no atendimen-
to em creches e pré-escolas, através da defini¢ao
de subsidios e de referenciais que possibilitassem a
implementagao de padrées bésicos relativos a: edu-
cagao infantil e propostas pedagégicas; a educagao
infantil e a satide; a estrutura e funcionamento de
institui¢oes de educagdo infantil; ao espago fisico
nas instituicdes de educacio infantil e, finalmente,
uma discussao sobre a regulamentagao da formagao
do professor de educacio infantil (BRASIL, 1998,
p- 19).

Importante registrar para o leitor que em relacao a qualidade no contexto
da pré-escola obrigatéria, existe a migragao e abertura de novas turmas em
espagos instituidos nas escolas de Ensino Fundamental. Percebemos que em
tempos atuais, com a necessidade de ampliagao da creche e a obrigatoriedade
da matricula na pré-escola estes subsidios e referéncias podem contribuir com
os sistemas de ensino .para regulamentar estes espacos, observando a infraes-
trutura para a necessidade das criangas de quatro e cinco anos, assim como me-
todologias que ndo ferem o direito da crianga e nao valorizem a quantidade em

relacao a qualidade. Neste sentido enfatizamos o que diz o documento (1988):

[...] a formagao de professores de educacao infan-
til deve responder a nova concepgao de creche e
pré-escola, a qual lhes confere cariter educativo. A
formagao adequada de tais professores concretiza o
direito da crianca de receber educagao de qualidade
e consagra a necessidade de estruturar e fortalecer
um campo de trabalho que tem sido destituido de
maiores exigéncias (BRASIL, 1998, p. 11).



A acdo educativa do professor de EI passa pela necessidade de uma forma-
¢ao especifica de cuidar e educar criangas, com atengio as especificidade dos
bebés. E real e necessaria a valorizagio através de remuneragio adequada, de
ambientes apropriados para exercer sua fungao e uma politica educacional pela
continuidade da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério
da Educagao Basica em regime de colaboragao entre a Uniao, os Estados, o dis-
trito Federal e os Municipios com o objetivo de, além de aumentar o nimero
de professores, garantir uma educacio de qualidade. Destacamos o Curso de
Especializacao em Docéncia na Educagao Infantil, 2* edi¢gdo no Estado do Rio
Grande do Sul.

No ano de 2003, foi criado o Conselho de Politicas para a Educacao Ba-
sica (CONPEB), responsavel pela elaboragao do documento “Politica Nacional
de Educagao Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a Educacao”
(2005). Na sequéncia, os Parimetros Nacionais de Qualidade para a Educacao
Infantil (volumes 1 e 2), considerado o marco histérico para esta primeira
etapa da Educagao Baésica, no contexto das conquistas da drea, segundo Faria
(2005), teve como responsaveis pela elaboracao pesquisadoras da Fundagao
Carlos Chagas (FCC). O documento do MEC/SEB (2006) define as compe-
téncias dos sistemas de ensino em nivel municipal na definigao da politica para
a drea estabelecendo que as secretarias municipais de educagao devam imple-
mentar a politica para a drea, em consonancia com o PNE. Entre as orientaces

do documento (2006) as secretarias de educacio, destacamos:

[...] promovam o credenciamento das instituigoes
de Educacao Infantil de acordo com as normas e as
regulamentacoes definidas pelos conselhos munici-
pais de educagao; realizem um programa de acom-
panhamento e avaliagdo do credenciamento e do
funcionamento de todas as institui¢des de Educacio
Infantil auxiliando-as a estabelecer os planos e as
metas para a melhoria permanente da qualidade do
cuidado e da educagio oferecida no sistema educa-
cional municipal; garantam a supervisao de todas as
instituicdes de Educagdo Infantil; elaborem padrées

de infraestrutura para as instituigdes de Educagao



Infantil de acordo com os pardmetros nacionais e
com a Lei de Acessibilidade e adotem medidas para
garantir que os iméveis onde funcionam as institui-
¢oes de Educacao Infantil estejam em conformidade
com os padrées municipais de infraestrutura esta-
belecidos e de acordo com a Lei de Acessibilidade
(BRASIL, 2006, p. 21).

As concepgdes sistematizadas neste documento foram consideradas um
avango para orientar e subsidiar as préticas cotidianas das escolas e a garantia
do direito a uma educagao de qualidade. Na sequéncia das pesquisas e estudos
para a area foi elaborado o documento Pardmetros Nacionais de Infraestrutura
para as Instituigdes de Educacao Infantil (2006). Destacamos que este Pardme-
tro Nacional de Infraestrutura (2006):

[...] busca ampliar os diferentes olhares sobre o es-
pago, visando construir o ambiente fisico destinado a
Educacao Infantil, promotor de aventuras, descober-
tas, criatividade, desafios, aprendizagem e que facilite
a interagao crianga—crianga, crianca—adulto e deles
com o meio ambiente. O espago lidico infantil deve
ser dindmico, vivo, “brincavel”, explorével, transfor-

mavel e acessivel para todos (BRASIL, 2006, p. 3).

A Resolucao CNE/CEB N° 5/2009 que institui as novas Diretrizes Curri-

culares Nacionais para a Educagao Infantil, no seu Art. 11 determina que:

“[...] na transigao para o Ensino Fundamental a pro-
posta pedagégica deve prever formas para garantir a
continuidade no processo de aprendizagem e desen-
volvimento das criancas, respeitando as especificida-
des etdrias, sem antecipagao de contetidos que serao
trabalhados no Ensino Fundamental”(MEC/CNE/
CEB RESOLUQAO N° 5/2009, art.11).

Com a ampliagao da matricula na educagao basica, houve um aumento

consideravel de abertura de turmas de faixa etdria 4 e 5 anos nos prédios desig-



nados ao ensino fundamental. A resolugdo aponta para os processos de transi-
Gao entre os segmentos (casa-instituigdo, instituigao-instituicao) com critérios
de qualidade observando a continuidade dos processos de desenvolvimentos
das criangas e suas especificidades. Os critérios descritos sao sistematizados
detalhadamente no Parecer CNE/CEB N°® 20/2009 prevendo formas de arti-
culagdo entre os professores de escolas de educacao infantil e de ensino funda-
mental. Nesta transi¢io o documento aponta os multiplos registros (portfélios,
a frequéncia) como documentagio necesséria e acessivel aos docentes que aco-
lhem as criangas nas escolas de ensino fundamental . Os documentos podem
ser disponibilizados através dos encontros, reunides e visitas dos docentes e
familias e que através destes movimentos possibilitam a assegurar as criangas o
respeito a continuidade da sua aprendizagem e a garantia de uma experiéncia

educativa com qualidade

O Parecer CNE/CEB n° 2072009 define que “[...] atendimento ao di-
reito da crianga na sua integralidade requer o cumprimento do dever do Estado
com a garantia de uma experiéncia educativa com qualidade a todas as criangas
na Educagdo Infantil.”(MEC/CNE/CEB PARECER. n°® 20/2009. p.2). Nes-
te sentido orienta critérios para a expansdo das instituigoes de EI de modo a
cumprir exigéncias na infraestrutura e no funcionamento dos espacos internos
e externos que oferega, a seguranga, ventilagao e luminosidade natural e a aces-
sibilidade. Um critério importante é o espago fisico habitado pelas criangas.
As criangas necessitam da observagao e atencao sistematica do professor que
interaja com elas, seus pares e familias, e, de acordo com o parecer, define-se
que, para criangas de zero a um ano, o ideal é de 6 a 8 criangas por professor.
Para criangas de dois a trés anos, recomenda-se até 15 criangas por professor e
para faixa etdria de quatro e cinco anos de idade, o parametro é de 20 criangas
para um professor. Considera-se que o ambiente deve ser acolhedor que pos-
sibilite a interagao, movimentos, exploragoes e possibilidades de partilhar suas

descobertas entre seus pares e o professor.

Destacamos a elaboragao dos Critérios para um Atendimento em Creches
que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas, sistematizado por CAM-
POS E ROSEMBERG (2009), organizadas em duas partes, o funcionamento
das creches e a definigao de diretrizes e normas politicas, programas e sistemas
de financiamento de creches. Conforme o documento (2009), sao considera-

dos critérios de qualidade:



“[...Jum ambiente aconchegante, seguro e esti-
mulante , espagos amplos para movimentagao das
criangas, salas sao claras, limpas e ventiladas, re-
formas adequando a altura das janelas, os equipa-
mentos e os espagos de circulagio as necessidades
de visdo e locomogao das criangas, o plano de ex-
pansdo das creches, em quantidade e localizagao,
responde as necessidades das familias e criangas,
as creches dispéem de um nimero de profissio-
nais suficiente para educar e cuidar de criangas
pequenas, os prédios contam com espago interno
e externo adequado ao nimero de criangas atendi-
das e as necessidades de sua faixa etdria, a politica
de creche incorpora a preocupagao de encontrar
meios adequados para promover o desenvolvimen-
to infantil, sem submeter precocemente as criancas
a um modelo escolar rigido” (MEC/SEB, CAM-
POS; ROSEMBERG, 2009).

Na sequéncia de Referenciais Nacionais de Qualidade para a Educacao In-
fantil, apontamos o documento Indicadores da Qualidade na Educagao Infantil
(2009) um desdobramento necessdrio em relagio aos Parametros Nacionais de
Qualidade. Sua elaboracao contou com a consultoria de Maria Malta Campos
e de Rita Coelho. Também estiveram na construgao destes indicadores f6runs,

conselhos, professores, gestores, especialistas e pesquisadores da drea.

Destacamos no Indicadores de Qualidade na Educacio Infantil a dimen-
530 espagos, materiais e mobilidrios para a expansao da oferta da EI com quali-

dade, que aparecem em forma de pergunta:

“[...] hd espago organizado para a leitura, como bi-
blioteca ou cantinho de leitura, equipado com es-
tantes, livros, revistas e outros materiais acessiveis
as criangas e em quantidade suficiente?”|...] as ja-
nelas ficam numa altura que permita as criangas a
visao do espago externo?”[...] os espacos e equipa-

mentos s3o acessiveis para acolher as criangas com



deficiéncia?”[...] hd bebedouros, vasos sanitirios,
pias e chuveiros em niimero suficiente e acessiveis as
criangas?”[...] ha espagos especialmente planejados
para recepgao e acolhimento dos familiares?”(MEC/
SEB, 2009. p. 51).

O documento ¢ um instrumento de autoavaliacao da qualidade das insti-
tuigdes de educagao infantil que orienta para que as escolas o utilizem junto aos

segmentos da sua comunidade para a melhoria da qualidade.

A continuidade de discusses acerca da qualidade da oferta toma uma
grande dimensao nos meios académicos e a educagao infantil estd na centrali-

dade deste processo. Segundo Vieira (2014):

[...] a proposicao de parimetros para a implanta-
¢ao de creches e pré-escolas de qualidade tem sido
concretizada em documentos oficiais do Ministério
da Educacio desde meados dos anos de 1990. No
entanto, ¢ mais recente a realizagio de pesquisas
que anunciam o objetivo de avaliar a Educacao In-
fantil (CAMPOS et al., 2011), e adotam o descritor
“avaliacio da Educagio Infantil” (VIEIRA, 2014.

p- 20).

Segundo Rosemberg (2013), o MEC a partir dos novos avancos nas pes-

quisas e estudos da drea:

[...] promoveu a criagao de um grupo de trabalho
que elaborou um documento para orientar a politica
(denominada ali de “sistemdtica”) de avaliagao da
educagao infantil (BRASIL, 2012). Tal “sistemati-
ca” concebe a avaliacio como um processo forma-
tivo que, na educagao infantil, deve se voltar para as
instituigdes, os programas e as politicas. Portanto,
muito distante do que foi denominado e interpre-
tado como modelo positivista a avaliagao institucio-

nal abrange um conjunto de procedimentos que vao



desde a organizagdo dos dados escolares dos alunos
(fluxo escolar e perfil); dos profissionais da escola
(formagdo, jornada semanal, participagio nos co-
legiados escolares); das condigoes de infraestrutura
(conservagao e adequagao das instalagoes; adequa-
¢ao e disponibilidade dos equipamentos); das con-
dicoes de realizagao do trabalho pedagdgico (ade-
quagao de disponibilidade de espagos e tempos); até
opinides, percepgoes, expectativas e sugestoes de
toda a comunidade escolar, passando pelo registro
e debate critico das préticas, do ponto de vista de
sua abrangéncia, intencionalidade e relevancia (RO-
SEMBERG, 2013, p. 62)

O GT foi instituido com o objetivo de propor uma politica nacional de
avaliacao da Educagdo Infantil e, para isto, buscou no arcabouco de documen-
tos ja elaborados pelo MEC acerca dos parimetros de qualidade, as novas pes-
quisas nacionais e internacionais para orientar processos avaliativos na/da area.
No ano de 2012, concluiram-se os escritos Educagao Infantil: subsidios para a

construgdo de uma sistematica de avaliacdo.

A avaliacio da educagao infantil, a ser realizada a cada dois anos, com
base em pardmetros nacionais de qualidade, a fim de aferir a infraestrutura
fisica, o quadro de pessoal, as condigdes de gestao, os recursos pedagégicos,
a situacao de acessibilidade, entre outros indicadores relevantes é prevista na
Meta um, item 1.6 do PNE vigente. (BRASIL, Lei n® 8.035/ 2010 Meta um,
item 1.6).

Nos documentos nacionais elaborados pela MEC apontamos uma série
de pardmetros do que seria expandir com qualidade. Neste sentido afirmamos
que a EI ja tem elencado uma diversidade de critérios e através da reunido desta
variedade documental, segue na definigio de padrées para a realizagao de afe-

rigao de resultados.

A sistematizacao do GT, é apresenta aspectos a serem objeto de avaliagao

e sua abrangéncia para avaliar a qualidade da oferta.
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Aspectos a ser objeto da .
o Abrangéncia

avaliagao:

. Acesso Referindo-se a iniciativas de viabilizagao/ampliagao da oferta a
Educagio Infantil
Destaque as condigbes e fatores indicados nos documentos
como condigdo para a oferta qualificada de Educagio Infantil,

* Insumos que se referem a orgamento, espago fisico, recursos humanos,
recursos materiais, outros recursos (alimentagdo e servigos de
apoio e protegao aos direitos);
Destaque a aspectos relativos a gestdo, curriculo, relagdes/

* Processos interacdes que se espera, estejam presentes na Educagio
Infantil.

Fonte: Educago Infantil: Subsidios para a Construgio de uma Sistemética de avaliagaio(BRASIL, MEC, 2012).

Conforme reportagem da Agéncia Brasil (2015): “Com a avaliagao nacio-
nal, a educacdo infantil ganha mais relevo no debate educacional. A producio de
indicadores nos ajuda ainda a travar o bom didlogo na busca por recursos”. Na
publicagao da Revista RevirEl Virtual n° 3, a especialista e pesquisadora do tema
Avaliagao, Moro (2015) aponta que: “F importante conhecer e ficar de olho na
implementagao dos Planos em nossos municipios, para que, desse modo, possa-
mos participar e lutar por mais qualidade na EI”. (MORO, 2015, p. 41)

Neste contexto, a proposta do MEC de uma Avaliagao Nacional da Edu-
cagao Infantil (ANEI), em parceria com o INEP e outros segmentos, tem como
principal meta, em consonancia com o PNE, acompanhar a qualidade da oferta
da educagao para as criangas, possibilitando a permanéncia e a ampliacao de
seus direitos garantidos em lei. Considerado um momento histérico para a
educagio da infincia brasileira, esta proposta de avaliagio ¢ inovadora e de-
vera ser implementada no ano de 2017 e, pode ser um avanco para planejar
as politicas publicas e uma resposta para todas as instancias que se dedicam a
estudar, a pesquisar e a militar sobre a infincia brasileira. Sobre a avaliagio nos
referimos a compreensao da drea de que nao devemos realizar a avaliaco das

criangas da EI a partir de instrumentos de larga escala.
A oferta da educagdo infantil serd avaliada pelo Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a Avaliagio Nacional da

Educagdo Infantil (ANEI) “[...] prevista para ocorrer de dois em dois anos, o



ciclo avaliativo terd inicio em 2017 e vai realizar diagndstico sobre as condicGes
de oferta da educagao infantil pelos sistemas de ensino piblico e particular do
pais.” (MEC/SINAEB, 2016, p. 1). Cabe destacar que a ANEI nao prevé a
avaliagao de criangas em larga escala, mas sim a avaliacao das instituigoes. De
qualquer forma ¢é importante salientar que a prépria LDBEN em seu artigo
31, inciso 1° assim determina “[...] avaliagdo mediante acompanhamento e
registro do desenvolvimento das criangas, sem o objetivo de promogao, mesmo

para o acesso ao ensino fundamental.”( LDBEN, 1996. art. 31)

A Portaria n® 369/ 2016, que Institui o Sistema Nacional de Avaliacao da
Educacio Bésica® (SINAEB), no seu art. 8° define que:

“[...] a Avaliagao Nacional da Educacao Infantil, com
ciclo avaliativo bianual, a iniciar-se em 2017, com o
objetivo de realizar diagnésticos sobre as condigoes
de oferta da educacao infantil pelos sistemas de en-
sino publico e privado no Brasil, aferindo a infra-
estrutura fisica, o quadro de pessoal, as condigoes
de gestao, os recursos pedagdgicos, a situagio de
acessibilidade, entre outros indicadores contextuais
relevantes, além de fornecer subsidios aos sistemas
de ensino para a construgio de politicas publicas
que possibilitem melhoria na qualidade da educagio
infantil;”(MEC. PORTARIA N° 369/ 2016, art. 8°).

Nos anos de 2012 e 2015, as pesquisas avangam para Avaliagao de Con-
texto e através do Termo de Cooperagao Técnica da Universidade Federal do
Parand (UFPR) e sob a coordenacao das pesquisadoras Gisele de Souza, Ca-
tarina Moro e Angela S. Coutinho, sao langados os documentos Formagao da
Rede em Educagio Infantil: Avaliacio de Contexto e A Avaliagio em Educagao
Infantil a partir da avaliagado de Contexto. As publicagées sao contribuigoes
importantes para a Politica Nacional, trazendo discussdes sobre o tema nos
dltimos trinta anos que busca refletir sobre a qualidade da educagio infantil

ofertada para criancas em idade de zero a seis anos.

2 Em fungdo do processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, ocorrido em agosto de 2016, houve a posse
do vice-presidente, Michel Temer, com alteragées na estruturagio e composigio do Ministério, resultando, entre outras

agdes, na revogagio da Portaria n® 369/16, que criou o Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Bésica - SINAEB.



CONSIDERAGOES FINAIS

Frente a conjuntura atual, o que teremos? O que temos sao as pesquisas,
os avangos, o que dizem os documentos nacionais sobre a qualidade da oferta
de Educagao Infantil, os pardmetros vigentes para a oferta de EI presentes no
ordenamento legal em nivel nacional para a efetivagao da qualidade da oferta
apontados neste artigo e a intensificagao de lutas e debates para a melhora da

qualidade.
Compartilhamos da preocupagao afirmada por Rosemberg (2013):

“[...]existe uma preocupagao real de ndo retroceder

nos avangos decorrentes das lutas, debates e estudos
da drea os quais foram essenciais na elaboragao de
normativas nacionais que garantem o direito social
adquirido pelas criancas a uma educacio de quali-
dade.[...] no momento atual, quando a drea comeca
a propor uma politica de avaliagio na/da educagio
infantil, vem ocorrendo o confronto de enquadra-
mentos mais delimitados e disputados pelos atores
sociais em acao, isto ¢, pelas diversas instincias do
Estado, de setores da educacio, da academia, dos
movimentos sociais, de trabalhadores e usudrios
(poucas vezes) de creches e pré-escolas (ROSEM-
BERG, 2013, p. 49).

Pensamos que ¢ importante o comprometimento da sociedade brasileira
na garantia dos direitos das criangas de serem cuidadas e educadas com padrées
de qualidade garantidos em leis, normas e pareceres para a creche e a pré-
-escola. Foram anos de militincia de diversas frentes da sociedade que coloca-
ram a infincia e as criangas no centro de uma politica de garantia de direitos.
Portanto, ¢ dever de todos os brasileiros guardarem suas criangas de possiveis
manipulagoes politicas que venham a desfavorecer a consolidagao da identidade
desta primeira etapa da educagdo basica, zero a cinco anos, na legislacao e nas

politicas publicas educacionais.
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